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جاءت فكرة تأليف كتاب في علم النفس التريوي من عدد من أساتذة علم النفس فى 
جامعة اليرموك بهدف توقير GUS‏ علمي يكون مرجعا رئيسا وأساسيا في تدريس مقررات 
ale‏ النفس التربوي التي تدرس في البكالوريوس والدبلوم في الجامعات إضافة إلى ما 
يمكن أن يقدم هذا الكتاب من معارف وخبرات وأنشطة يمكن لأي عامل في المجال انتربوي 
أن يستفيد منه بهدف الارتقاء في العملية التعليمية التعلمية. وقد عمل مؤلفو هذا الكتاب 
على مراعاة suc‏ من الأسس والافتراضات أثناء إعدادهم له منها: 
1- آن یکون الکتاب مناسبا لجميع مستويات الطلبة من المبتدئ إلى الطالب الذي درس عدد 
من مساقات علم النفس أو لدية خلفية تريوية. 
له الامتماذ هالى عرص العليوفة وائها انعم على امتفتارة شین الط ا و مرح 
کمتعلم متفاعل كما تم التدرج في نقل العلومة من السهل إلى الصعب ومن العام إلى 
الاك 
3- التركيز على الجوانب التطبيقية والعملية وذلك من خلال تضمین مادة الكتاب لعدد كبير 
من الجداول والأشكال والصور والتدريبات والأنشطة التي تساعد وتيسر فهم المعلومات 
العروضة. وكلما كان ذلك ضروريا. كما اعتمد GUSH‏ آسلوب النوافذ لتقديم معلومات 
als‏ صلة يموضوع البحث أو تقديم مادة لاستثارة تفكير المتعلم وتعمیق نظرته 
للموضوعات. 
E‏ الحو الراجم والدوریات التوفرة في موضوعات الکتاب. 
ويعد موضوع cle‏ النفس التريوي من أكثر الوضوعات أهمية لمن يدرس في مجال 
تخصصات ale‏ النفس بشکل عام آو التخصصات التربوية الأخرى کمعلم الجال: ومعلم 
الصف. وتربیه الطفل. وانتاهج وطرق التدریس. والادارة التربوية وأصول التربية وغیرها 
من التخصصات digs ul‏ وقي كافة الستویات الدراسية. وتهد العارف والهارت التي 
پرسخها هذا انکتاب على درجة من الاهمية في إعداد العلم وکل من يعمل في مجال 
التعلیم آو التربية بشکل عام. لذلك كان هنالك درجة كبيرة من الحرص على ريط انقضایا 








المقدمة 

النظرية بالموضوعات العملية والقضايا التي يواجهها الفرد في الميدان التربوي. كما ثم 

تضمين وحدات الكتاب بتدريبات عملية تساعد العلم والربي على الاستفادة منها في 

مجالات التعليم بشكل عام. 
ويهدف هذا الكتاب إلى تحقيق الأهداف الآتية: 

1- التعريف بعلم النفس التريوي . وآهدافه. وموضوعاتهء وتطوره التاريخي. 

2- التعرف على مناهج البحث في علم النفس التريوي. 

3- التعرف على أدوار المعلم ومستويات الأهداف التربوية. 

4- التعرف على مفهوم النمو ومظاهره وعلاقته مع التعلم. 

5- التعرف على نظریات النمو الختلقة. 

6- التعرف على مفهوم التعلم وعلاقته بالفاهیم التربوية الأخرى. 

7- التعرف على نظریات وتطبیقات التعلم السلوكية (الاشراط الكلاسيكي والاجرائي) 
ونظريات وتطبیقات التعلم العرفي (التعلم بالتبصر والتملم الاجتماعي والتعلم ذو 
المعنى) . 

8- التعرف على مفهوم انذکاء وآهم نظریاته. 

9- الاطلاع على وسائل وطرق قياس الذکاء والعوامل المؤثرة به. 

10- التمرف على مفهوم الدافعية وآهمیتها ووظانفها في عملية التعلم. 

1- الاطلاع على آشکال الدوافع الختلفة وتصنیفاتها . 

2- التعرف على مفهوم التفکیر وآهمیته ومستویاته وخصائصه. 

13- تزوید الطلبة بيعض الاستراتیجیات والطراتق حول تنمية مهارات التفکیر العلیا مثل 
التفکیر الناقد والابداعي وفوق العرفی. 

14- التعرف على مفهوم المشكلة وحلها وآنواع المشكلات. 

15- تزويد الطلبة بمعرفة حول مهارات حل المشكلات واستراتیجیات حلها . 

16- التعرف على مفهوم اتجاه معالجة العلومات ومراحله وعلاقته بالذاكرة والادراك 
والانتیاه. 











انقد مه 


7- تزوید الطلبة بمعرفة حول اشکال الذاكرة ونماذجها وطرق تنظیمها وتمتیلها . 


18- التعرف على مفهوم اللسیان ونظریاته واحراءات واستراتیجیات تحسین الد اکرة. 


ویحتوی الکتاب ثمانى “ele ly Bel pclae gels‏ 
وآهدافه. وموضوعانته. وتطوره التاریخی. ومناهج البحث في الظواهر التریوية. وآدوار 
الملم. والاهداف التدريسية. 
وتناه لت مفهوم gaill‏ ومظاهره؛ ونظريات النمو وعلاقتها 
ieee |‏ ونظریات التعلم السلوكية (الاشراط الکلاسیکی والإجراتي) ونظریات التعلم 
العرفي (التعلم بالتبصر والتعلم الاجتماعي والتعلم ذو العنی) والتطبیقات التريوية لكل 
ma‏ 
وتناولت الوحدة مفهوم ce LSS)‏ وآهم نظریاته: والاطلاع على 
وسائل وطرق قياس الذکاء. والعوامل المؤثرة فیه. 
وتناولت التعرف على مفهوم الدافعية وعلاقتها بالتعلم: 
وو ظاتف aali‏ ومصادر also La‏ التعلم. والدافعية الاجتماعية وهرمیه الحاحات 
عند "ماسلو". ودافعية العزو النجاح والفشل. 
وتناو لت التعرف علی ممهوم التفکیر. وآهمیته. ومستویاته 
Sle Taupe a S s‏ والمتراكق Sie E A‏ فون میا ف 
العلیا مثل التفکیر الناقد والابداعي والفوق معرفي إضافة إلى الأدوار الواجب على العلم 
القیام بها لتنمية کل نوع من آنواع التفکیر. 
E‏ وتناولت ممهوم المشكلة وحلهاء وآنوات المشكلات 
ونمادجها. وخطوات حل الشكلة العادية والابداعصيتة. ومهارات حل POSEN‏ 


5 وتاولت معهوم انحاه معالحة العلومات 











المقدمة 


ومراحله. وعلاقته بالذاكرة والإدراك والانتباه» وأشكال الذاکرة. ونماذج الذاکرة. وطرق 
تنظيم الذاكرة وتمثيلهاء ومفهوم النسيان ونظریاته. وإجراءات واستراتيجيات تحسين 
الذاكرة. 

وفي النهاية. ندعو الله تعالى أن يكون فد وفقنا في تحقيق أهداف هذا الكتاب وخدمة 
أبنائنا الطلبة. معتذرين عن أي قصور فیه. ومتطلعين إلى آية ملاحظات من الزملاء 
الأفاضل أو من الطلبة الأعزاء يهدف تحسينه أو تصحيح جوانب القصور فيه. كما أنني 
آتوجه بعميق شكري وتقديري إلى الزملاء الأفاضل الذين ساهموا في إخراج هذا الجهد 
العلمي من خلال القراءات الأولية لبعض الوحدات. وإبداء الملاحظات الهامة. 


المؤلفون 


ارید - 2005 
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aA j 4 5 1 ۱‏ 
A‏ د. عدنان بوسف الحدوم 


| محتويات الو حدة 


8 مقذدمة. 
E‏ تعریف علم النفس التربوي 

علاقة علم النفس التريوي بفروع علم التفس الأخرى 
موضوعات علم النفس التربوي ومجالاته 

8 آهداف ele‏ النفس التربوي 

E‏ اهمية علم النفس التربوي 

E‏ التدریس والعلم 

تاريخ وتطور علم النفس التربوي. 

مناهج البحث في علم النفس التربوي 

آدوار العلم والأهداف التعليمية 


۱ 7 الأهداف ومستویاتها. 
| 8 صياغة الاهداف السلوكية 
مجالات الأهداف. 








الوحدة الاوتی 


تهدف هذه الوحدة إلى تزوید الطلبة العلمین ببعض الفاهیم والعلومات والعارف 
النفسية التعلقة بعلم النفس التربوي بشکل عام مع الترکیز على ما يلي: 

]= التعریف بعلم النفس التربوي 

2- معرفة علاقته بفروع علم النفس الأخرى 

3- التعرف على آهداف ale‏ النفس التربوي 

4- مناقشة قضایا التدریس والعلم 

3- التعرف على موضوعات ele‏ النفس التربوي 

6- تتبع التطور التاريخي لعلم النفس التربوي 

7- التعرف على مناهج البحث في علم النفس التربوي 

8- التعرف على آدوار العلم والأهداف digs Ul‏ 


9- صياغة الاهداف ومستویاتها ومحالاتها 








مقدمة الى علم النفس التريوي 


یعد علم النفس التربوي من آکثر فروع علم النفس تطورا وانتشارا في العالم UL‏ له من 
آهمیه نظرية وتطبيقية في العملية التريوية وفي مجالات التعلم والتعلیم. فهو يقدم 
العلومات والمبادئ النفسية للمربي والمعلم لكي يساعده في تحسين العملية التربوية وفهم 
سلوك المتعلم وتقديم العرفة له. وتنمية شخصيته من مختلف الجوانب ليكون متعلما ناجحا 
وقادرا على الاستفادة من الخبرات التعليمية يأقصى Alh‏ ممكنة له. 

وينظر البعض إلى علم النفس التريوي على أنه الفرع الوسيط بين التربية وعلم النفس 
لاهتمامه بالجوانب التربوية في الميدان التربوي واعتماده على القوانين والمفاهيم النفسية 
في مجال علم النفس. 

وقبل الحديث عن ale‏ النفس التربوی لا بد من تعريف القارئ بعلم النفس والتربية 
والتعلم والتعليم والتنشثة والعلاقة بين جميع هذه المفاهيم التي قد تختلط على بعض 
الطلية المبتدثين GA‏ دراسة مسافات علم النفس. 

07 : |: يتناول الدارس في علم النفس دراسة السلوك الانساني 
بطريقة علمية : للوصول إلى المعرفية العلمية التي تستطيع تفسير وفهم طبيعة جميع 
مجالات السلوك الإنساني. وعلم النفس يشترك مع الكثير من العلوم الإنسانية التي تهتم 
بالإنسان كعلم الاجتماع. وعلم الانسان. والتاريخ: والإدارة إلا أنها تختلف عنها باهتمامها 
الوا اسان Gola, dees‏ كلف مرنه تیم كل ا بت فى ت هن كمال آو 
أقوال أو تصرفات سواء كان ذلك سلوك خارجي قابل للملاحظة والقياس المباشر مثل اللغة 
المنطوقة أو اللعب أو التفاعل الاجتماعي؛ أو سلوك داخلي غير قابل للملاحظة والقياس 
eal‏ کالتفکیر وتیل cise ig‏ لاسام وعد رها شن ER LEER‏ کی py‏ 
هنالك بعض السلوکیات التي تنطوي على جوانب داخلية وخارجية معا فالانفعالات لها 
جانب خارجي کملامح الوجه وتعبیراته الخارجية آثناء الحزن مثلا. وجانب داخلي وهو 
الاحساس السلبي الداخلي التمثل بالحزن. 

ales‏ النفس یقوم على تحقیق وفهم الظواهر النفسية بطريقة علمية بحتة ویتوصل إلى 
معارفه ومبادثه وقوانینه من JUS‏ البحث العلمي الجاد. ولیس كما يعتقد الکثیر من الناس 
انه ale‏ یقوم على السحر والشعوذة والتنبوّات الخارقة العتمدة على قدرات الختصین في 
هذا العلم. ولذلك فان الختص في علم النفس لا یستطیع أن یفهم أو يشخص ظاهرة 
نفسية Airea‏ دون جمع العلومات ودراستها وتمحیصها وتطبیق المنهجية العلمیة على 











الوحدة الاولی 


البدائل والفرضیات التي یضعها لتفسیر الظاهرة قبل أن يجد تفسیرا أو تشخیصا علمیا 
لها . 

وعلم النفس من العلوم القديمة قي جدورها والحديثة في نظریاتها ومفاهیمها التي 
تسهل فهم سلوك الإنسان في مختلف مجالات حياته مما يساعد على تحسين ظروف 
الإنسان وتوجيهه نحو الأفضل. ولذلك فقد برز في العقود الأخيرة أكثر من خمسين فرعا 
لعلم النفس تعمل جميعها على فهم سلوك الإنسان في مجالات وميادين ينخرط ويتواجد 
بها الانسان. وللإطلاع على أهم هذه الفروع واهتماماتها الرئيسة انظر الجدول رقم 1-1. 


او ال بش JETJE‏ ب ا ت paa‏ ااا 





| علم انتفس التريوي | ویهتم بدراسة سلوك القرد فى العملية التربوية. | 
| علم نفس النمو | ویهتم بدراسة الخصاتص النمائية للفرد عبر مراحل النمو المختلفة من لحظةا 
[(التطوری) | تکوین الجنین حتی الویتد. | 














TEE A E ee ey er as ظ‎ 
الاجتماعى بالجماعات.‎ | 


او ووو و 9۷۹۱۵۳۳۹۳۹۷۳۸۹ نين ا ل وی meer‏ ی ی وه E aan‏ 


علم النفس المعرضي | ويهتم بدراسة العمليات العرفية التي تحدث للمثيرات الحسية حتى تحدث | 
الاستجابة كالتنظيم والانتباه والإدراك والذاكرة. ٠‏ 

| ويهتم بدراسة المشكلات التي يعاني منها الناس العاديين ومساعدتهم على | 
التغلب علیها a Silly‏ مع ظروف البيثة. 

es ية والعصابية والذهانية التی يعانى م‎ ETRE e e A تم‎ | i tage ale, 


(ee)‏ المي لوي OEE‏ 1 اش تعسو بدا 


علم النفس التجريبى | ویهتم باجراء التجارب العملية في مجالات السلوك الانسانی المختافةا 

















ale‏ التفس الارشادی 








علم ال لنفس | ويهتم بدراسة الاسس البيولوجية للسلوك الانساني من خلال قهم ما يجري 





الفسيولوجي | داخل الجسم کالجهاز العصبی والفدد. 
le |‏ القیاس ET‏ | هتم وین وتقدين asa‏ والاختبارات فى مجالات القدرات والشخصية 
_ | والیول والاتجاهات وغیرها. 


i‏ التلوت والازدحام والازعاج والطقس. 
| علم النفس ال اسة آثر الموامل النفسية والأنسانية علی 












































سس ب سس ب-چآ۷ 


ويهتم بدراسة طبيعة الشخصية الإنسانية ونظرياتها وقياسها ومکوناته 
ااا 

| ويهتم بدراسة السلوك التنظيمي للانسان والعوامل المؤثرة في تنظيم الأفراد 
والجماعات واتخاد قراراتها . ۱ ۱ 















































مقدمة الى علم التفس التريوي 


كما قام علماء النفس بتجزثئة بعض هذه الفروع لتشمل فروع آخری آکثر تخصصية 
فمثلا تم تقسیم علم نفس النصو إلى فروع عديدة مثل حلم تفس lp dll‏ وعلم نقس 
Adal pl‏ وعلم نفس الشيخوخة. كما برز فرع علم نفس الجماعة من ale‏ النفس 
الاجتماعي آما علم نفس اللفة فبرز كفرع مشترك ما بين علوم اللفة وعلم النفس. 


۳ 595 
۱ تشاد 


| في ضوء اهتمام علم النفس بسلوك E LN‏ هل هنانك | 
| فروع آخری لعلم النفس. TS‏ | 








التعلم والتعليم واه رة BEATS Ig‏ ال سوت : لا بد من تعریف هذه nee cael‏ 
العلاقة القائمة Legis‏ كما هو آت: 

الم i Leaming)‏ هو تغير نسبي Cob‏ في سلوك الانسان ناتج عن تغیرات في ظروف 
البيئة المحيطة ليست بفعل النضح والرض کتملم مهارة الكتابة أو نطق كلمة جديدة أو تعلم 
ركوب الدراجة الموانية. 

التمليم (Teaching)‏ هو عملية منظمة تحدث داخل غرفة الصف بهدف احداث 
تغييرات هادفة وموجهة في سلوك المتعلم كتعليم الأطفا! ل الجمع والطرح أو استتتاج العير 
من فصة تاريخية معينة في درس التاريخ. 

التريية Education)‏ وهي عملية منظمة وهادفة تسعى إلى إحداث تغييرات ايجابية 
في سلوك الفرد في الصف والبيت ومؤسسات المجتمع المختلفة كتنمية القيم الأخلاقية 
الجيدة في شخصية الفرد أو اکساب za‏ العادات الايجابية في التعامل مع الآخرين. 

ARANI‏ لاعتم امية alization)‏ 6 وهي عملية تحویل الانسان من کائن بيولوجي 

بسیط لدية استهدادات dials rS‏ إلى كائن اجتماعي قادر على التفاعل والتعامل مع 

الجتی بمعاییره ونظمه الاجتماعیة وبفعالية عالیة. 
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الوحدة الاولی 


تشير تعریفات هذه الفاهیم إلى Leal‏ متداخلة ولکنها ليست اعلاقة التعلم! 
متطابقه, فالتربية هي الظلة التي ينطوي تحتها مفهوم التعلیم. كما أن e‏ ۳ 
التربية والتنشئة الاجتماعية هما أكثر شمولية من التعلیم. لذا e Laga‏ 
من مسوولیات جمیع موسسات الجتمم کالدرسة والبیت و والاع لاء ؛وسیله لتحقيق التعلم. ١‏ 
ودور العبادة وجماعات الرفاق وغيرهاء بینما شیم ya‏ من EE‏ المعلم داخل غرفة 
الصف فقط. كذلك فان جمیع مفاهیم التملیم والتربية والتنشئة الاجتماعية تسعی إلى 
إحداث التعلم من خلال إحداث تغییرات ايجابية وموجهة ومنظمة في سلوك الفرد . 

ولکن كما یعرف الجميع فان موّسسات التربية والتنشئة الاجتماعية لا تنجح دائما في 
إحداث التعلم الايجابي و قد تساهم بطرق مباشرة أو غير مباشرة في إحداث تعلم سلبي 
من خلال إكساب الأفراد بعض السلوکیات السلبية, ٠‏ فمثلا قد Gade‏ خروج انطفل إلى اللعب 
Poon rr E Oke.‏ , المفردات اللغوية السلبية. أما علم النفس فیلعب دورا هاما 
في قیاس س التفیرات السلوكية التي تحدث خلال عملية التعلم وتوجیه عملية التعلیم الصفي 
من خلال وضع المبادئ والنظریات التي توجه عملية انتعلم ne ae‏ 

















الاجتماعية 
ا ` k‏ التعليم 
rene ١ ; ۱‏ 1 | 
| علم النفس: ۱ | 
قياس التعلم وتوجيه | 


. يرأيك Legh‏ رد ول يوم اللي ori‏ ووم ولماذا؟ 








مقدمة الى علم النفس التريوي 
ما dm gl‏ الشبه والاختلاف بين مفهومی التنشئة الاجتماعية والتطییع Soela Y]‏ 


لقد تعددت تعريفات ale‏ النفس التريوي عبر SST‏ من قرن تبعا للمدارس والاتجاهات 
المختلفة التي تناولت تعريف هذا العلم والتي ينتمي إليها العلماء أمثال وليم جيمس 
وثورندايك وبافلوف وواطسون وغيرهم. ولكن مراجعة التعريفات القديمة والمعاصرة تشير 
إلى وجهتي نظر حول هذه التعاريف: 
أ) علم النفس التربوي يعنى بتطبيقات المبادئ والقوانين النفسية وفهم عمليات التعلم 
والتعليم داخل الغرفة الصفية وضبطها. 
ب) علم النفس التربوي علم نظري وتطبيقي يستند إلى عدد من النظريات التى يعمل 
tale‏ لتقم ارو وقفها وهی عله مه ا ت و 
من مبادی ومفاهیم في مجالات التعلم والتعليم الختلفة. 
ويعتقد الكثير من علماء النفس أن وجهة النظر الاولی تمثل تصور آولي لعلم النفس 
التريوي ولا تعطي هذا العلم حقه. لآنه ale‏ قائم بذاته. له جوانبه النظرية ETAT‏ وله 
تاريخه وآهدافه ومنهجیته وموضوعاته الخاصة به )1987 .(Glover and Ronning,‏ 


: Sul eaten at a ۲ ۳ ae ie EIT 1 از‎ j i ۹1 


-l‏ يعرف کلوفر ورونین )1987 (Glover and Ronning,‏ علم النفس التربوي على انه 
العلم الذي یدرس عملیات التعلم والهرفة والقیاس والسلوك الاجتماعي والنمو 
الانساني والتکیف الشخصي. 

da pasg -2‏ عدس وقطامي )2003( على أنه ذلك الیدان من میادین علم النفس الذي یدرس 
سلوك الانسان في الواقف التربوية من خلال تزویدنا بالعلومات والبادیء والفاهیم 
التي تساعد في فهم عملية التعلم والتعلیم. 

3- ویعرفه ويترك )1992 (Wittrock,‏ على انه العلم الذي يدرس مشکلات العملية التربوية 
وحلها من JUS‏ مفاهیم ومبادیء ale‏ النفس المختلفة. 

4- وعرفه كيج وبيرلينر )1992 (Gage and Berliner,‏ على انه دراسة التملم والتعلیم 
والدرسة وما پرتبط بها من عمليات باستخدام مفاهیم ومبادیء علم النفس. 











الوحدة الأولى 


5- ویمرفه داش )1988 (Dash,‏ على أنه الدراسة العلمية للسلوك ات في Pa‏ 


التريوية. أي أنه العلم الذي يريط بين علم النفس والتربية. اتسریت els‏ تنس | 





iat wil! 


6- ويعرقه | لليوت ورفضافه (2000, (Elliot, et al.‏ علق أنه تطبيق أهو أحد میادین علم | 
ألما gal‏ اه سسا 2 فى محال | لتعلم E‏ لنمو و الداقمیه والتدریس النضس SPA‏ 


والتطب يقية التي | 

والتقویم والواضیع ا التي pers‏ هي التفاعل بس التعلم اتسعى الو الاستفادة 
۳ 

و ails‏ من الفاهیم والمبادى | 
النفسية وتسخيرها i‏ 
7- ویمرفه برونر )1996 (Bruner,‏ على أنه میدان یسعی إلى تربية الفهم وتوجیه عملية 
االتعلم والتعلیم نحو| 


المعلم والمتعلم لتحقیق آهداف عملية التعلم . الافضل. 





E 


8- ویمرفه سبرنتال وسبرنتال واوجا )1994 E (Sprinthall, Sprinthall, &Oja,‏ 
ل ل , النظرية والتطييقية با« والتعلیم. 


ی من التعريفات السابقة. أعط تعريفا شاملا لعلم النفس التریوی بلفتك . 
الخاصةه | 





دن هم علماء النفس التریویزن؟: يشير جریندر )1978 (Grinder,‏ إلى أن علماء ال 
التربويين لا يتفقون حول معايير أو خصائص محددة تميزهم كمجموعة متخصصة. وهذا 
یمود إلى تعدد المؤسسات التي ينتمون إليها والمجالات التي يعملون بها حيث يرى الكثير من 
المهتمين أن علم النفس التريوي هو حلقة الوصل بين التربية وعلم النفس بفروعهما 
واهتماماتهما الواسعة. ولكن يجب أن لا ننظر إلى عدم التحديد كسلبية. GY‏ طبيعة هذا 
العلم وتعدد موضوعاته وقضاياه تفرض مثل هذا التنوع والتعدد. وللتعرف على خصائص 
علم النفس التربوي كتخصص وميدان عملء لا بد من الإشارة إلى الجوانب ٩‏ 
:(Glover and Ronning, 1987)‏ 
1 - المؤسسات العلمية: يشكل ale‏ النفس التر بوي واحدة من آکبر فروع موسسة علم النفس 
الأمرد 4.8 (American Psychological Association)‏ وهی مسجلة تحت الجموعة 
الخامسة عشر )15 .(Division‏ كما يتوفر عدد اخرمن الوسسات التي تعنى بقضايا 
علم النفس التريوي مثل مؤسسة البحث التريوى الأمريكي (American Educational‏ 
«Research Association)‏ ومؤسسة القراءة الدولية International Reading As-)‏ 














مقدمة الى علم النفس التريوي 


The Association of Applied وموسستة تحلیل السلوك التطییقی‎ .SOCiation) 
Behavior Analysis) 


۵- البرامج الدراسية: تعد دراسة علم النقس التریوی مختصرة على برامج الدراسات العلیا 
(الماجستير والدکتوراق) رغم وجود عدد محدود عالیا من البرامج التي تمنح درجة 
البکالوریوس في ale‏ النقس التربوي. وتمنح شهادات الدراسات العلیا عادة من قسام 
ale‏ النفس أو علم النفس التریوی أو آقسام وکلیات التربية الختلفة. وتشیر احصائیات 
مؤسسة علم النفس الأمريكية إلى وجود حوالي 220 جامعة أمريكية تمنح درجات 
الاجستیر أو الدکتوراة أو کلیهما في الولایات التحدة الامريكية (American Psycho-‏ 
logical Association, 2002)‏ وفي الوقت الحاضر. هنالك .خمسة جامعات تمنح 
شهادات الاجستیر أو الدکتوراة في الأردن. آما طلبة الدراسات الملیا فهم يأتون من 
خلفیات متعددة (مستوی البکالوریوس) في مجالات المرفة العلمية کالعلوم والاداب 
وبمضهم حصل على شهادة البکالوزیوس في علم النفس أو التخصصات التربوية 

المختلفة (کمعلم الصف. ومعلم Sled!‏ وتربية الطفل, والارشاد النفسيء والتربیه بشكل 

۴ (ale 

3- مسالات less bent‏ الختصون دن ale‏ النفس التربوي في مجالات عديدة آهمها 
انتدریس في الجامعات وکلیات التريية كما یسملون في مجالات التعلیم والاشراف 
التربوي وإدارة المؤوسسات التعليمية والتخطیط التريوي ومراکز الاستشارات التريوية 
ومراکر الاختبارات والمقاييس النفسية. وعالیا. تشترط بعض الدول الترخیص نراوله 
هذه الهنة في بعض الجالات التطبيقية. 


ah‏ رش 1 Seang Sany‏ 5 8 1 وه 
a‏ رف مر و سس o, ۸ 3 mi 0 y ٩ ٩‏ پا و ١ ۳ Cr‏ 
ae A‏ یا T Ka td fa‏ ات OY A Ai E Oo E‏ یام اا 


یهتم ele‏ النفس بدراسة السلوك الانساني في جمیع مجالات حياة الانسان بینما يهتم 
علم النفس التربوي بسلوك الانسان في الواقف التربوية فقط. وبذلك فان المعرفة 
النفسية في مجال علم النفس التريوي تکمل المرفة العلمية في مجال علم النفس ولا 
ننسی أن العرقة في جميع مجالات علم النفس تکمل بعضها البعض فهي متداخله 
وتراکمية عبر تاريخ علم النفس. فعلم اننفس التربوي يستفيد من النظریات والبادی 
التوافرة في فروع علم النفس الآخرى كعلم نفس النم و وعلم النفس الاجتماعي وعلم 
النفس المعرفي وعلم النفس الارشادي وغیرها فقد تنبه الختص في علم النفس التريوي 
إلى ضرورة فهم السلوك التربوي في اطار نمائي واجتماعي ومعرفي وارشادي. كذلك فان 
فروع علم النفس الاخری تستفید من البادی والفاهیم الواردة في علم النفس التريوي 








الوحدة الاولی 


وخصوصا ھی مجالات التعلم والدافضعية والذكاء والتفكير وحل المشكلات وغيرها في 
تفسير وتوجيه السلوك الانسانی فى هذه الجالات المختلفة (الشكل رقم 2-1). 


ال 1 3 ارقي 


علم التق 7 
التربوي العام 


برأيك ما العلاقة بين علم النفس التربوي والصحة النفسية؟ 


ویری غودوین وکلاسمیر )1975 :1121151611 (Gooduin and‏ أن ele‏ النفس التربوي 


ال تارف نله يشرو علم quel‏ وا لظوم ا و و تمیوبه ial Sia‏ من 


العلاقات النظمة والتفاعلات الديناميكية التي تساعد الدارس أو العلم على التعامل مع 
عملية التعلم والتعلیم بفعالية عالية. آما مکونات هذه النظومة فهی موضحة فی الشکل 


رقم )3-1( وفق علاقات سهمية توضح طبيعة التفذية الراجعة القائمة بين عناصر هذه 
E PAN‏ رای و 


سمت | الاأهداف التريوية SAU | we)‏ الکرپویة val‏ 








5 3 
مقدمة الى علم النفس التربوي 


اة .ا7 ::: وتمثل الأهداف التي يسعى العلم إلى تحقيقها مع نهاية وحدة أو 
مدی تحققها . 
2- روتف ودين وتتعلق بوصف حالة التعلم قبل بدء عملية التعلم من خلال التعرف 
هه ی 
SIEG a 5 Te an tee ass Mice‏ : 9 تعلق بالاجرا cole‏ التیعه من أحل دحقیق أهداف 
عملية idia cals la‏ التعليمية وعرقة الصف وغيرها من التجهيزات اللازمة 


TT GG e 
وواضح.‎ 


اا يم یی وتتعلق بعملية الحکم على مدی تحقیق الاهداف ونجاح عملية التعلم 

ونجهیزاتها الختلفة. والتقويم عملية مستمرة تبدأ قبل تقدیم التجهیرات لقیاس 

الدخلات ومن ثم خلال عملية التعلم ولقیاس الخرجات بعد انتهاء عملية التعلم. 

ویلاحظ من خلال الملاقات السهمية لهنه النظومة مدی التداخل بين هذه الکونات 
حيث یتوقم للمد خلات التربوية ان تعمل على تعدیل وتهذیب الاهداف التريوية في ظل وافع 
قدرات الطلبة وامكانياتهم. كما يتوقع لعملية التقویم أن تتفاعل بشکل مزدوج مع الأهداف 
التريوية حيث تحدد طبيعة الأهداف التربوية طرائق التقویم الناسبة كما يساعد قياس 
المخرجات وتقويمها على تعديل الأهداف وتهذيبها لضمان نجاح عملية التعلم. 


yl a Icke‏ الکیب ااتخصسه فى مجال علم النفس التريوي يمكن تلخيص أهم 


موضوعاته وقضایاه كما juste :Gage and Berliner, 1992 Ormrod, 1995:) ier‏ .1998( 
Asi all pan le ee td‏ لم .ا م ويركز هذا الوضوع على دراسه مراحل | لنمو الإنساني 


والعوامل المؤثرة في عملية النمو. كما یتناول البحث في الخصائص النمائية لكل مرحلة 
في مجالات النمو المختلفة وخصوصا في المجال المعرفي والاجتماعي والجسدي 
والانفعالي. ويهتم ale‏ النفس التربوي بتوظيف هذه الخصائص النمائية في عملية 
التعلم مع مراعاة انفروق الفردية بین التعلمین في DIE‏ امجح a‏ 














الوحدة الاولی 


وخصوصا في مجالات التعلم والدافعية والذکاء والتفکیر وحل الشکلات وغیرها في 
تفسیر وتوجیه السلوك الانساني في هذه الجالات المختلفة (الشکل رقم 2-1). 


وا `" هن 
| ۱ العرفي 


علم adi‏ علم النفس 
النمو العرفي 


ویری غودوین وکلاسمیر )1975 (Gooduin and Klausmeir,‏ أن علم النفس التربوی 
من خلال علافته بفروع علم النفس والعلوم التريوية پشکل منظومة تريوية متکاملة من 
انملاقات النظمة والتفاعلات الديناميكية التي تساعد الدارس أو العلم على التعامل مع 
عملية التعلم والتعلیم بفعالية عالية. آما مکونات هذه النظومة فهی موضحة فى الشکل 
رقم )3-1( وفق علاقات سهمية توضح طبيعة التغدية الراجعة القائمة cys‏ عناصیر هذه 
النظومة وهده العناصر تشمل: 


٠ الأهداف التربوية ۱ ... ...| الدخلات التربوية‎ ٠ 








- ان ا وتمثل الأهداف التي يسعى العلم إلى تحقیقها مع نهاية وحدة أو 
مرحلة تعليمية معينة. ولذلك يجب أن تتميز بالوضوح والتحديد لیتسنی لنا معرقة 
مدى تحققها. 
۱ وتتعلق بوصف حالة المتعلم قبل بدء عملية التعلم من خلال التعرف 
على خصائصه النمائية وقدراته ودافعيته. 

3- عملية pleid‏ (انتسهیز 211 رين وتتعلق بالإجراءات المتبعة من أجل تحقيق آهداف 
عملية التعلم كالمنهاج والوسائل التعليمية وغرفة الصف وغيرها من التجهيزات اللازمة 
لنجاح عملية التعلم. 

: وتتعلق بالنتائج الترتبة على عملية التعلم وتجهيزاتها المختلفة وذلك 
من خلال التعرف على التفیرات التي طرأت على سلوك التعلم ومراقبتها بشكل محدد 
وواضح. 
بت : وتتعلق بعملية الحكم على مدى تحقيق الأهداف ونجاح عملية التعلم 
وتجهيزاتها المختلفة. والتقويم عملية مستمرة تبدا قبل تقديم التجهيزات لقياس 
المدخلات ومن ثم خلال عملية التعلم ولقياس المخرجات بعد انتهاء عملية التعلم. 
ويلاحظ من خلال العلاقات السهمية لهذه المنظومة مدى التداخل بين هذه المكونات 
حيث يتوقع للمدخلات التربوية ان تعمل على تعديل وتهذيب الأهداف التربوية في ظل واقع 
قدرات الطلبة وإمكانياتهم. كما يتوقع لعملية التقويم أن تتفاعل بشكل مزدوج مع الأهداف 
التريوية حيث تحدد طبيعة الأهداف التربوية طرائق التقويم المناسبة كما يساعد قياس 

المخرجات وتقويمها على تعديل الأهداف وتهذيبها لضمان نجاح عملية التعلم. 
عند استعراض الكتب التخصصة في مجال علم النفس التربوي يمكن تلخيص أهم 

موضوعاته وقضاياه كما هو :Gage and Berliner, 1992 Ormrod, 1995:( Lai‏ عدس,1998): 
a‏ الل Fol‏ .: ويركز هذا الموضوع على دراسة مراحل النمو الانساني 
وانموامل TE‏ النمو. كما یتناول البحت في الخصائص النمائية لكل مرحلة 
في مجالات النمو الختلفة وخصوصا في الجال العرفي والاجتماعي والجسدي 
والانفعالي. ويهتم علم النفس التربوي بتوظيف هذه الخصائص النمائية في عملية 
التملم مع مراعاة الفروق الفردية بين المتعلمين في غرفة الصف من أجل تخطيط 











الوحدة الاولی 


ale as‏ التدریس وطرائقها بشکل فعال ویتناسب مع قدرات التعلمین في مراحل النمو 
الختلفة. کما برکز علی الطراتق والاأسالیب الى تسمح بالنمو الذاتی للمتعلم وتطویر 
فدراته على التفکیر التقدم والقدرة على حل الشکلات وتقوية قدراته على معالحة 
العلومات وترمیزها وتخزینها واسترجاعها عند الحاجة. 

Apter‏ انتملم: ویتناول طبيمة التعلم ونظریاته وأشكاله 
وشروطه والموامل الوّثر ة فيه ونوانجه في الفصول 
الدراسية. فالتدریس الجید يتطلب فهما جیدا . 
لكيفية حدوت التعلم وطرانقه والظروف التي تضمن - 
حدوثه GY‏ التعلم الفعال يعني حدوث تفیرات فان ك 
في السلوك الانساني وفق شروط وظروف بيئية Ulad‏ وموجهة بشکل جید. والتعلم 
يشمل جمیع جوانب السلوك الانساني حيث یمکن الحدیث عن التعلم المرفي (تعلم 
الإدراك) والاجتماعي (تعلم العادات الحسنة) والانفعالي (تعلم الضبط والتعبیر 
الانفعالي) وانحركي (تعلم التسلق أو رمي الکرة). 

داهمية التملم: توفر الدافعية الناخ الناسب لحدوت عملية التعلم لان التملم یتطلب 
الرغبة والحزم على حدوت التعلم من جانب التعلم وتوفیر الظروف البيثية الناسبة التي 
تثير اهتمام التعلم بالوقف التعليمي وحدوث التغير في سلوکه بشکل فعال وذلك مثل 
آسلوب تقدیم مادة التعلم واستخدام الوسائل التعليمية واستثارة تفکیر انطلبة وغیرها. 








لذلك من E‏ خلق تفاعل ايجابي بين الطلبة والعلم والنهاج 
و ادارة المدرسة واستخدام الحواقز وجداول التمزیر المناسية, 
وضبط غرفة الصف وتنظیم عملیات الاتصال فیه . 

الشروق اتعردية بين افتملمین: تنطوی عملية النمو على وجود فروق | 
جوهرية بين التعلمین من حيث قدراتهم وخصوصا الذكاء وخصاتصهم الشخصية 
والجسدية والانفعالية, نظرا لاختلاف عوامل الورائة والبيثة: مما ينعكس على قدرة 
المتعلمين على إتقان عملية التعلم وسرعة حدوث التعلم. لذلك یتوقع من العلم مراعاة 
هده الفروق بين التعلمین من حيث آسلوب العرض ومدی صعوية مادة التعلم وآسالیب 
التعزیز وطراتقه وبرامجه بحيث تشکل له عنصر تحدى عند دخول غرفة الضف دون 
أن تمیق عملية التعلم وتحقیق آهدافها الأساسية. 















۳ 
كت 


Aulia التعلم الفعال يتطلب خلق بيثة تعليمية‎ ai ال‎ daca ar 








5- قياس وتقويم عملية انتعلم: يعد القیاس والتقویم من آهم موضوعات ele‏ النفس 
التربوي لأنه یتناول قیاس se‏ عملية التعلم وتقویم مدی نجاح عملية التعلم ووضع 
الخطط الكفيلة باصلاحها وتوجیهها نحو الأفضل وتوفیر التفذية الراجمة للطلبة 
واولیاء آمورهم حول سير عملية التعلم. 
وقد حدد سیفرت وکلیفن )1991 (Seifert and Klevin,‏ آربعة مجالات تطبيقية رئيسة 

: )2-1( ne ie كما هو و موضح في‎ aN pe T: 

















econ tee dabei pectic |‏ بط الصة - ادارة الصف 3۳ - تعلیم التفکیر | 
| | - نظريات التعلم (السلوكية والاجتماعية والعرفية والانسانیة). 


الدافعية للتملم 1 - دور الدافعية في التملم ووظاتفها 
- نظریات الدافعية (الانسانية. الاجتماعية. المعرفية. التحلیلیة). 


التقویم - الاختبارات النهائية 
- الاختبارات اليومية والواجبات 
| - التفذية الراجعة للطلية والاسرة 

















aa 0‏ إلى 1 أحد الدورد بات ce eee cere‏ ا ال و حدد P‏ ۱ 
| موضوعات جديدة في علم النفس التربوي. ۱ 


bs bp Pont. eae 3‏ و هه 
ای اگب لیم سکس 3 سر يزيا 


يهدف علم النفس التربوی کفیره من العلوم الأخرى إلى تحقیق آهداف الفهم والتنبو 
والضبط للظواهر التريوية أو JUS‏ مواقف التعلم والتعلیم. ویستند علم النفس التربوي 
فى قدرته علی تحقیق هذه الأهداف علی الافتراض الذي يشير إلى آن الظواهر التي 
leun‏ تحدت بشکل طبيعي كبقية الظواهر الطبيعية الأخرى وفقاً لنظام محدد من 
الملاقات التی تحکمها القوانین والمبادئ العلمية الختلفة. ولتوضیح قدرة علم النفس 
التريوي على هذه الأهداف الثلاثة سيتم ا هدف على حدة: 
(Explanation) egali -[‏ ويتمثل هي القدرة على فهم وتفسير العلافات القائمة بين 











الوحدة الأولى 


التغیرات والظواهر التربوية بطريقة منطقية -Arole g‏ والفهم هو عکس الغموض: لذلك 
يعمل الختص على ” تحقیق الفهم العلمي الستند إلى مناهج البحت العلمي للظواهر 
التربوية حتی تعمل Bae‏ تعمیق الفهم والتفسیر العلمي الدقیق وازالة PR‏ من دهن 
المعلم والتربوي من مثل هذه الظواهر. وتعد الإجابة على الأسئلة التي تبدأ بكلمة WSU‏ 
و کیف" وسيلة للوصول إلى الفهم والتفسير الجيد للظواهر. فقد يطرح المعلم العديد 
من الاسئلة التي تحقق الفهم مثل لاذا تتباین مستویات الطلبة في اختبار 
الرياضيات5 أو " كيف تعمل على زيادة دافعية الطلبة داخل غرفة الصف؟ أو لاذا 
تعمل :الا ال التسلطية في التنشئة الاجتماعية على تنمية السلوكيات العدوانية عند 
الاطفال؟" آو کیف يساهم التعزيز الايجابي المتقطع من قبل المعلم على زيادة الانتباه 
والاقبال على التعلم؟ . 

ویتعلق بقدرة المعلم على الاستفادة من الفهم والتفسيرات العلمية 
في التنبؤ بشکل الظواهر التربوية في الستقبل من خلال طرح العدید من al!‏ 
التنبؤية الستقبلية والتي غالبا ما تبدأ يكلمة ماذا" أو كلمة متی". والتنبؤ الجيد يعتمد 
على الفهم الجيد لان الفهم غير الدقيق سوف يؤدي إلى تنبؤ غير دقیق. وقد يطرح 
ees Ll‏ القدید .من اس تاه التنبؤ مثل ماذا يحدث لو تم تدريب الطلبة على آنماط 
التفکیر التقدمة؟ gi‏ و متی یصل الطلبة إلى درجات عالية من القدرة القرائیة؟" أو ماذا 
یحدت لو تم زيادة زمن الحصة الصفية؟ . 


ES‏ 2000 وتتعلق بمحاولة العلم التحکم في عامل of‏ ظاهرة ما 
لمعرفة آثرها على عامل أو ظاهرة أخرى. والضبط يجب أن يستند على فهم دقیق 
وتتبوات دفيقة حتى یکون ذو فعالية adle‏ 8 التآثیر علی الظواهر التريوية. وتعد 
محاولات المعلم لتحسين مخرجات التعليم كالتحصيل أو مستويات التفكير او الذاكرة أو 
الدافعية gales‏ على الضيط والتحكم بعملية التعلم. كما تعد الكثير من النشاطات 
اللامنهجية التي نمارس في اند ارس کالهرجانات والاحتفالات والعارض وتحریر 
الصحف والاذاعة المدرسية وبرامج التقوية والقراءة وغيرها Adaa zila‏ على ممارسة 
الضيط والتحكم من المعلم او المدرسة والتي عادة ما تهدف إلى تنمية شخصية المتعلم 
وفدراته وتحصيله أو لمعالجة مشاكل خاصة كبرامج القراءة والكتابة. 


طبق آهداف علم النفس التربوي الثلاثة على أية ظاهرة نفسية أو تربوية وتحقق من ' 
قدرتك على تحقيق آهداف الفهم والتنبو والضیط. 











مقدمة الى علم النفس التربوي 


ویمکن اعتبار هده الأهداف الثلاتة بمثابة آهداف عامة لعلم اللفس التریوی وغيره من 
العلوم E ; : eee‏ ی n e‏ = 


۱ أهداف + 00 آهداف 
نظرية عملية 


۱ ۰ ۲ تولید da yell‏ العلمية الستندة إلى مناهج البحث العلمي حول مواضیع علم 
النفس المختلفة کالتعلم والدافعية والفروق الفردية والذکاء والخصاتص النمائية 
للمتعلمین وغیرها من موضوعات علم النفس انتربوی. 

0" . : تطبیق ونقل العرفة العلمية المتمثلة بالنظریات والفاهیم والبادی 
والقوانین العلمية إلى مجالات علم النفس التربوي الختلفة لیستفید منها العلم داخل 
غرفة الصف أو الربي بشکل عام لخدمة العملية التربوية کتطبیق جداول التعزیز داخل 
الفرقة الصفية أو تدریب الطلبة على مهارات التفکیر العليا. 


فى ضوء الاهد اف العامة والخاصة لعلم النفس التربوي» تتضح آهمیته فى مجالات 
عديده يمكن استنتاحها من خلال موضوعاته ومحالاته المختلفة. ويعد المعلم أكثر الناس 
استفادة من هذا العلم لما له من آهمية فى تأهيله واعداده لممارسة مهنة التعليم. 











الوحدة الأولى 





99 eee Te’ ا وی‎ PEN 
| يطرق مهنة التعلیم أم هو فن وموهبة یصقل من خلال مهارات یکتسبها العلم بالخبرة‎ 3 
me إلى و وجود وجهتي نظر حول دلك.‎ (Ausubel) والمارسة. ويشير اوزیل‎ : 
إلى عدم الحاجة إلى دراسة علم النفس التريوي باعتبار أن التعليم هو موهبة وخبرات‎ 

. تراكمية تتولد من الممارسة لیصبع لدی المعلم قدرات ومواهب تساعده على مفارسة | | 
دوزه کمعلم. Lal‏ وجهة النظر الثانية التي یتبناها اوزیل فتشیر إلى أن على العلم ان . 

ple 00 ۱‏ النفس التربوي ویتعلم مفاهیمه ونظریاته ومبادثه الختلفة قبل ممارسة ۱ 
| مهنة التعليم: لان هذه المرفة سوف تساعد galal!‏ على تطبیقها وتفعیلها داخل غرفة | 
الصف؛ ولا تترکها لخبرات المعلم وممارساته التي قد لا تقود إلى تنمية الهارات ٠‏ 
اللازمة آو تعلم الادوار الايجابية للمعلم بحکم الخبرة فقط Small and a‏ | 
1994 الم 





مین 


مکن | Areal pal‏ علم النعس الت 9 ى للم ا 9 5 AJ‏ ی أل ا ون 


تزويد المعلم بالميادئ واا TT‏ يي التعلم والتعلیم من 
احل فهمها وتطبيقها في غرقه الصف وحل المشكلات التي تواحه المعلم أو المتعلم أثناء 


ذلك. 


1 
نمس 


tr 


- استبعاد كل ما هو غير غير صحيح حول عملية التعلم والتعليم والتي قد تتبلور لدع ی الیعضص 
من خلال المحاكاة أو التقليد aj‏ و التقادم أو الفولكلور التريوي الساتد هي المجتمع 


واکساب المعلم مهارات البحث العلمي الصحيح التي تساعد على فهم الظواهر التربوية 
الجديدة وتفسيرها بطريقة علمية. 


لیا 


- مساعدة العلم في التعرف على مدخلات عملية gla th‏ س 
e‏ , التعلمین قبل عملية التعلم) ومخرجاته (قياس 





at‏ تحصسیل والقدرات والاتجاهات Jadia‏ وعیرشا) 


۱ 
4- الاستشادة من البادی والمفاهيم والنظریات النشسية فى 
محجالات النمو والدافعية والذكاء والداکرة والتفکیر وحل 


المشكلات al‏ هم عملیات التعلم E‏ لتعلیم ولو ح L‏ دس 4 ۱ وتعديم | السات | سسس | 
. التطبيقات التريوية الصفية هي هده الجالات. 




















مقدمة الى علم النفس التربوي 


wip Ded hel ی و ان شا | أ‎ e ا بت سیک و‎ Poe 
Sen ا ني‎ bos 5 ae en, eo 


يعد ele‏ النفس التريوي من العلوم الحديثة نسبیا في مواضیعه واهتماماته, ولکنه علماً 


قديماً لاهتمامات العلماء والفلاسفة في قضایا التعلم والتعلیم بشکل خاص عبر التاریخ. 


ولتوضیح هذه الصورة يمكن تقسيم نشأة علم النفس التربوی إلى عدة مراحل وهي 


:(Haberlandt, 1994:Sprinthall and Sprinthall, 1994) 


( ۵ ii سل‎ 5 La ) مر عله سا قبل ااال ع ال‎ gl 


at 











تحدئوا عن نظرية النسخ والتي تشیر إلى أن المخ هو عبارة عن أ 1١‏ 0 © | 
طبقة شمعية تنطبع علیها المعلومات ويحدث فيها التعلم وكلما | لم 
بقيت هذه العلومات لفترة أطول؛ كلما كان تذكر هذه المعلومات |" 
أفضل. أما آرسطو تلمین آفلاطون. فقد أكد أن المقل هو 
عبارة عن شمعة يبنى عليها الأحداث والخبرات وذلك عن اك 
طريق الحواس التي نستقي منها المعلومات الصادقة مما هيأ 
الفرصة لظهور الاتجاه الامبيريقي في العرفة عن طريق 
| 
| 














اعتقد أن الأفکار تصبح مترابطة من خلال الاقتران أو التشابه | 
أل E e‏ شا A SE‏ لو سا 


الارتباطية. 





E ا | اکر | سالا صمي : كان لإسهامات الفلاسفة والعلماء‎ SS 
والتعليم في القرون اللاحقة. إد اهتموا وبشكل مباشر بدراسة‎ 
التعلم والداکرة وعلاقة الجسد بالروح‎ Gil log المعرفة وطبیعتها‎ 
ees اللي‎ paill ales من القضايا ذات الارتياط‎ La jue 9 و النفس‎ 


مد لے wr‏ 


ساسج 
H‏ 








äi \ طر‎ i محا‎ igo ۹ el | لعز‎ | e |a “S| ۱ اشتهر‎ i a فعلى سییل المثا‎ 
' . N ۱ ۳1 ۳ a a 0 1 7 ` al 3 ie $ A ۳ ird 1 
التعلم. و طرق یسمل السلولشه وتكوين الخيرة للتخلص هسل‎ 


esis‏ نو هادا لب لقا اها dase‏ كاه الف 
بالثواب والعقاب وشروط العقاب والثواب في التعلم. 





الامام القزالي 





l آفلاطون من آوائل الفلاسفة الذین‎ T E 





الوحدة الاولی 


LS‏ آهتم آبو جعفر الجزار بفقدان الذاكرة وآسیابها. آما آبو بكر الرازی ققد استخدم 
ميداً الإيحاء فى الحصول عل المعلومات وتنشيط الداکرة وآشتهر بآسالییه المروفة في 


اذكر عالمين مسلمين آخرين لهما إسهامات واضحة في مجال علم النفس التريوي أو 
مجالات التعلم والتعليم. 
RIENE‏ ره ا ظهر العديد من الأعلام الذين كان لإنجازاتهم 

الاثر في تطور وتبلور علم النفس التريوي خلال القرن 19-16 ومن آهمهم: 

i‏ : اهتم دیکارت بممضلة علاقة الجسد بالتفس واعتبر العقل مسؤلا عن 
الا حساس والذاكرة بینما اعتبر الجسد جهاز فيزياتي له وظائف جسدية محددة کالهضم 
والدورة الدموية والتتفس. وأكد ان الروح تعکس الوعي والارادة الحرة عند الانسان حيث 
اعتبر العقل بمثابة الروح غير الطبيعية عند الانسان. وآمن دیکارت بالفرائز کم حركک 
لأفکار الانسان ونشاطه العقلي حيث اعتبر الفطرة مركز أو مصدر للمعلومات والأفكار مما 
مهد الطریق لاصحاب نظرية الفرائز من أمثال فروید ومکدوجل وغیرهم نتطویر نظرياتهم 
واتجاهاتهم الحديثة في فهم السلوك الانساني. 

+ در کال جون لوك دیکارت glow)! alg‏ عندما آکد ان المعرفة مصدرها الخبرة 
ولیس الفطرة لان عقل الانسان يولد كصفحة بیضاء وتضاف إليه العلومات من خلال 
الخبرة والتفاعل مع البيئة. 
أصحاب هدا الاتجاه على أهمية الترابطات التي تحكم بفعل ميدأ التجاور المكاني أو 
الاقتران الزمني وكلما تكرر ظهورها أصبحت مرتبطة بشكل أقوى (رجل- امرأة: برق- 
رعد. إبرة-خيط. فلفل-ملح: أذان-إفطار). ونحدث أصحاب هذا الاتجاه عن التمييز بين 
الأفكار البسيطة التي تنطوي على فكرة آولية واحدة والأفکار العمقدة التی تتکون من 
مجموعة من الاقکار البسيطة. ۱ 

2 يمثل كانت الاتجاه العقلي والتجريبي في القرن الثامن عشر حيث آکد أن المعرفة 
تتأثر بالخبرة والعقل معا لان العقل یصقل الخيرة ویوجهها فآنکر دور الغريزة وآکد علی 
أهمية البيئة والخبرة في التعلم. 














مقدمة الى علم النفس التريوي 


فاون 6h ov‏ علماء عصر النهضة الأوروبية والعلماء المسلمين Los‏ یتعلق بموضوع دور 
البيئة والخبرة فى التعلم alga)‏ الاسان و عقله dæi‏ بیضاء) ٩‏ 


يمثل وليم فونت. مؤسس علم النفس عام 1879 عندما فتح أول مختبر تجريبي في علم 
asl‏ بداية استقلال علم النفس العام حيث ركز فونت على الاتجاه التركيبي في علم 
النفس, وآعتمد منهج الاستبطان في تحلیل الخبرة انشمورية pol]‏ عناصرها Ase pill‏ 
کخبرات التعلم والتدکر والانتباه والإحساس وغیرها. وقد ظهر العدید 
من الاعلام الذين ساهموا في تطور علم النفس انتربوي بشکل خاص 7 
من خلال الترکیز علی قضایا التملم والتعلیم ومنهم: 

. يمثل ابنكهاوس الاتجاه السرفي الارتباطي في علم‎ ٠٠ ٠ ٠ 
© اعتبر المعرفة مجموعة من الارتباطات یمکن‎ Gus النفس التربوي‎ 
 يف اکتسابها من خلال الخبرة والراس. وقد رسخ النهج التجريبي‎ 
اليحت من خلال دراسه قدرة الافراد وم تذكر آزواج من الکلمات‎ 
عديمة العنی (التعلم التسلسلی) ودراسة آثر الاقتران‎ gf انترابطة‎ 
" والتجاور الكاني في التعلم والتذکر. وکان آول من تحدت عن مفهوم‎ 
0 الاحتفاظ أو اعادة التعلم واعتبر أنه كلما قل التدریب والاستخدام‎ 
[ail راد تکراوصدوت ایس‎ Lag lees a) al; 
| احتمالات التذكر.‎ 











نشطت فى الولایات التحدة الأمريكية في بدایات انقرن العشرین 
حركة اعتمدت فکرة الارتباطات التي نادی Le‏ ابنکهاوس. وقد 
نادی جيمس مؤسس علم النفس في آمریکیا برفض فكرة الخبرات 
الشعورية بطريقة فونت ونادی بالدراسة التجريبية القائمة على فكرة . . 
الارتباطات. ورکز جيمس وئورددايك معا على دراسة التطبیقات . 3 ی ره 
العملية لعلم النفس كن مجال التملم والتعلیم را كر الثواب والعقاب واطسون 
Laci ie‏ هن alee ei dll‏ نی 50,5 کسام من te‏ كلم الشی AU‏ 
وتبنى جيمس حملة لتثقیف العلمین من خلال الحاضرات ومحاوله تحسين الظروف 
البيئة لعملية التعلم. واشتهر تورندايك بتجاربه الخبرية التي قادت إلى نظریته في التملم 




















الوحدة الاولی 


بالحاولة الخطاٌ. تم جاء واطسون مؤسس الاتجاه السلوكي Ae Sy‏ | 
دراسه السلوکیات الخارحية الظاهرة والقايلة للملا alas‏ واعتير | 
العملیات PRESES‏ مصطلحات غير abla‏ للتعریف آو الدراسة الیاشرة. i‏ 
| 


~ 


ee,‏ : أكد ديوي على دور وأهمية البيثة في فهم وتوجیه 





E‏ > فقد ركز على أهمية دور التعلم في العملية 
التريوية وركز على دراسة سلوك المتعلم وخصائصه النمائية تورندايك 

وقدراته المختلفة بالاضافة إلى الاهتمام بعناصر العملية التريوية الأخرى كالمعلم والمنهاج 
والبیته الاجتماعية والمادية للتعلم. 


-A‏ الاتجاد الهشتالتی (گرهلر: کوشکا: و ): قاوم الاتجاه الجشتالتی فكرة تجزئة الخبرة 
الشعورية إلى آجزاء ae 0 al‏ أهمية النظرة الكلية إلى 
الواقف والظواهر النفسية الدروسة لان مدرکات الفرد وخبراته تعد 
ols‏ خصائص كلية لا یمکن تجزتتها وادرالف العلاقات انقائمة بين 
عناصرها دون الدراسة والفهم الكلي لهذه الظواهر. وتبلور فکر 
الاتجاه الجشتالتي بالقولة الشهورة مجموع الاجزاء لا يساوي الکل ۰ 
وقد مهد هذا الاتجاه إلى ظهور النظریات المعرفية في التعلم ومن 
آهمها التعلم بالتبصر والفهم. 1 

3- بياجيه وبرونر: یعتبر کل من بياجيه وبرونر من آکبر الأعلام الذین 
بالجوانب المعرفية والنمو العرفي للمتملم» وینظر بیاجیه في 

يته للنمو المعرفي من منظورين هما البنية العقلية التي تتطور | 
58 ل أربع مراحل عمرية مختلفة؛ والوظائف العقلية والتي ee‏ | 
بالتنظيم والتكيف. أما برونر فقد وضع نظرية في النمو المعرفى 
اعتمدت على آساس قدرة الطفل على تطویر مهارات لحم | 
الحركي والصوري والرمزي. 


۱ ی 8 الصا‎ std Í ۱ eed | ل‎ ۳۹ iS 
er ese hs © 






























أصبح علماء النفس انتربوي الآن يركزون على عملية التعلم والتعلیم | 
كعملية واسعة الأبعاد لها العديد من الجالات التداخلة والتی يجب ان | 
تفهم في |طار التفاعل بین عناصر العملية التريوية ele!)‏ دا 
gl gill‏ البيثة الصفية) ومراعین ندور البيثة الاجتماعية والادیة 
والتقافية والانسانية في oa‏ وتوجیه عملية التملم والتعلیم. ومن هناء 


























مقدمة الى علم النفس التربوي 





للاتحاه ee‏ ال eee‏ 
a‏ بو م ب RB‏ ا 
الحاضر. لدلك فمد أصبح الاهتمام بقضايا oe‏ 





العلومات والتذکر والانتباه والادراك من آکثر القضایا التی تنال اهتمام الباحتین. محاولین 
من JUS‏ ذلك الترکیز على تنمية قدرات المتعلم الأداكية E‏ دا 
الابداعي والناقد والقدرة على حل المشكلات: كما آصبح هم pect‏ الست عن ان 
للتعلم للتقلیل من دور المعلم کملقن ومزود للمعلومات بالطرق التقليدية لیصبح العلم موجه 
ومرشد أكثر منه كمصدر لا ينضب من المعلومات. 





ْ ie الا‎ E EER NE SS. 


| 
Lt E a a 





يطبق علم النفس التربوي مناهج علمية في بحث الظواهر التربوية کفیره من العلوم 
الاخری, إذ ان العلم لا يعرف من خلال ما یدرسه بل من خلال كيف يدرس ظواهره 
المحتلفة. لدلك یسعی علم النفس التربوي إلى الوصول للمعرقة العلمية الدقيقة من خلال 
اتباع عدد من مناهج البحت العلمي العروفة في حقول العرفة الختلفة. ویتمیز البحث 
العلمي بأنه موضوعي ومنظم ویقلل من احتمالات کون المرفة ناتجة عن العتقدات والاراء 
الشخصية 7 ۳ es‏ ی ات ی 





RU wen ey E las BE 7‏ 
2- وضع الفروض والتنیوات. ْ 
3-جمع البیانات والعلومات حول الفرضیات. ۱ 
4- التوصل AI‏ النتاتج. ; 


5- اتخاذ القرارات والاستنتاجات a‏ 

















الوحدة الاولی 
والیاحت في علم النفس التريوى يجب ان يحدد النهج المناسب لتفیرات الدراسة 
انقترحه من بين عدد کبیر من مناهج البحت الختلفة وفق شروط محددة. وهنالك 
تصنیفات عديدة للبحوت التربوية متها ما یصنفها إلى بحوت كمية وأخرى Age gs‏ أو بحوث 
أساسية وآخری تطبيقية. أو بحوت استرجاعية غير سببية وآخری تجريبية سببية. ویمکن 
تصنیف مناهج البحث التريوي إلى ثلاثة آنواع تبما للزمن الذي تحدث فيه الدراسة كما 
I i‏ هت n Ds‏ 














7 eee یدرس خصاتص‎ Toca دحت الظاف‎ O ERa 




















 .ةیضالا‎ | | {Cima 
Se AIEEE e یک‎ E E ات‎ a لل‎ | 
| الوصفی بي‎ i 
| A 500 2 ee SD 
ی‎ wept See Sige ا گس اس مش‎ 000000020201 -i 


و لعا a‏ التاريخي اقل هده المناهج استخداما في مجال دراسات علم النفس 
التربوی: لد لك سسييم je Scare,‏ منهج الدراسات الوصفية والتحريبية بشکل خاص 
.(Gage and Berliner, 1992: Santrock,2001 )‏ 

















ca cus S| eet eT تسصى هده‎ “ (Cc rele AHO! 11 EU tes ) لزاب ای اه وتساصیسه‎ a 
یفنرح أن فيم متفیر ما (درجات‎ a عن العلاقات الارتباطية بين‎ 
ر آخر (درجات الذكاع الانقعالي). . وتهدف الدر اشنا‎ PULLS ع قيم‎ 4۵ dad ys (cu الد‌ کات الا جتماعر‎ 
الارتباطية | إلى التعرقف قل شکل هد | الارتياط وفوته حيث تتراوح معاملات الارتباط عادة‎ 
ما بين (+1) إلى (-1) حيث تشير الدرجات الايجابية إلى وجود ارتباط ایجابی (طردي)‎ 
والدرجات السالبة إلى وجود ارتباط سلبي (عكسي) بینما .يشير الصفر إلى حالة انعدام‎ 
.( |- al l+) الارتياط. كما أن معامل الارتياط يصبح أكثر فوة كلما افترب ذلك من‎ 
ولدراسة العلاقة الارتباطية بين ذكاء الطلبة وتحصيلهم الأكاديمي يمكن تصور ثلاثة‎ 

احتمالات oo aat a‏ كما هه و موصح هي الشکل )1 -5). 














مقدمة الى علم النفس التريوي 








الذكاء ٠‏ الذکاء أا ۱ الذكاء | 






































وقد تبدو جميع المتغيرات والظواهر التريوية ALLS‏ لدراسة العلاقة الارتياطية ولكن 
dio Lidl‏ الحید يبحث عن متفیرات یعتقد بوجود علافة منطقية Lgo‏ لتحاول الدراسة 


تحدید شکل العلافة وفوتها ولیس محاولة تحدید الملاقة بين أية متغیرات بطريقة 
عشوائية. GIS‏ یحاول الباحث معرقة العلاقة بين ste‏ ساعات الدراسة والتحضیر والتذکر 
أو العلاقة بين التفکك الاسري والتکیف الاجتماعي أو قلق الامتحان والتحصیل. 

تايا Coll add‏ السصية ale dole (Survey Stu CHES)‏ النفس التربوی الكثير من 
الظواهر التي تستدعي الباحثين ای او البحت عن طبيعة هذه الظواهر من JUS‏ النهج 
الوصفي 5 ٠‏ والدراسات السحية تهدف إلى التعریف بهده الظواهر من حيث شدتها 
أو حجمها أو زمنها أو تكرارها وتقديم المعلومات العلمية التي تزيل الفموض حول هذه 
الظواهر وتساعد المختص على تشخيص الظواهر والعمل على وضع الخطط العملية التي 
تساعد على حلها. وتعد جميع الدراسات التي تعالج المشكلات التريوية أو الاتجاهات أو 
الكفايات أو القدرات نماذج على الدراسات السحية. حيث يظهر الشكل رقم )6-1( بعض 
الأمثلة z‏ = ان یدرسها الیاحث gach ens‏ انانف SS‏ المسحية. 
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الناقد لدى طلية Ped‏ چ [atea i fe)‏ لدى طلية المرحلة | 
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| تعلمي التعلیم الهني: 

















الوحدة الاولی 


m 


ثالثا: الدراسات التطورية (Developmental Studies)‏ بدن الدراسات الوصفية 


ا تتبع الظواهر النماثية والسلوكية في مجال علم النفس التريوي کالتفیرات 
میت سار المتعلم خلال مراحل دراسته المختلفة من مرحلة ما قبل المدرسة 
حتی التعلیم الجامعي. والدراسة التطورية تخد شکلین هما: 

1- الدراسات الحلولیة: ویتتبم الباحث الظاهرة النمائية خلال فترة زمنیه محددة قد تبلغ 
بضعة آشهر إلى بضع سنوات حسب طبيعة الظاهرة الدروسة حيث یقوم بتکرار جمع 
الییانات لفترات عديدة JUS‏ هذه الدة. ومن صعويات هذا الشکل من الدراسات 
الطولية انه یحتاج إلى زمن طویل وجهد کبیر كما انه غالبا ما یفقد الباحث عددا کبیرا 
من آفراد العينة لعوامل عديدة عبر الزمن. 

2- الدراسات المستعرضة: ويتيع الباحث الظاهرة من خلال تمتیل La polic‏ وآبعادها 
بعدد كبير من شراد تح المجتمع ولكنه يجمع هذه البيانات في وقت واحد ثم يلجأ إلى 
مقارنة البيانات بين شرائح المجتمع المختلفة. 





ولقارنه الفروق بين هدين النوعین من الدراسات | “ne‏ 


التطورية. لنفترض أن احد الباحثين يحاول تتيع | 
المنظومة القيمية لطلبة الجامعة. فقد يلجأ الباحث إلى | 
أسلوب الدراسات الطولية من خلال تحديد عينته من 
طلبة السنة الاولی ويطبق عليها مقياس منظومة القيم ثم 
يتتبع نفس العينة للسنة الثانية والتالثة حتى الرابعة. آما 
عندما يختار طريقة الدراسات الستعرضة. فأنه يحدد عينة من السنوات الدراسية الأريعة 


a cor‏ يطبق كادي تي اسن ادر العم في نفس 0 ويقوم | دراسة تيرمان 
(Terman)‏ 


3 الم واي‎ aah F 


امنيح الطولی آاکثر es sate‏ الا انك eek‏ دشك 
2 سح نیع حيها لد لت 


VF‏ ان 


ak î 8‏ رم 4 ba att * ka Uh‏ { ۷ . ۰ 
3 سر تال clus‏ مر | 3 ' طستعر کی ۰ Ai‏ شو بان لمتر 3 02-6 
à 1‏ تلاتون شتا 
وشن EN aol‏ ج منهج الدراسات الوص د fa)‏ 1 4 ا AERIANA a a yg ala‏ ص EAEI‏ 


هر ales‏ مثل تعلم الكلمات الاولر اظفل وتطور التعلق الاجتماعي , للاطفال. 
وتتطور أسلوب | للفب: ets‏ تعير أسلوب تفکیر الاطفال وآسا لیبهم قی حل المشكلات. 


رابعا: دراسة الحالة (Case Studies)‏ دراسة الحاله هو منهج وصفی استخدم أصلا 











مقدمة الى علم النفس التريوي ‏ 


کمنهج علاجی وارشادی للحالات الخاصه والتی تتطلب العلاج أو الارشاد النفسی . ویمکن 
استخدام دراسة الحالة لاهداف بحثية عندما يتم التعامل مع حالات أو مشکلات أو ظواهر 
تريوية خاصة كالتقصير الدراسی أو التسرب من المدرسة. أو الشکلات السلوكية لمدد 
محدد من لطلیه بهدف age‏ هده الظواهر و تشخیصها ووضح الحلول الناسبه لها مستقیلا . 
وعادة ما يقتصر الفهم الذى يحققه الیاحث من دراسة الحالة على هذه الحالات آو 
الحالات المشابهة ولا يجوز تعميمها على العاديين. 
١ E‏ 0 ۲ ۳ دراسة الحالة ٠‏ 
ولتحقيق آهد اف دراسة الحالة Y‏ بد للياحث ان یجمع أكبر قدر ا 
من الملومات عن dire‏ الدراسة الحدودة حول ماضی الافراد gi)‏ اسرة او مجموعة 
cee, ok‏ مت 
Fy = 5 ~ E 5 5 ` 3‏ 5 “ = ك ر a‏ 
وحاضرهم Lord‏ بتعلق بمشکله الیحت وحول اوضاعهم الاجتماعية gl aves‏ حول ماه 
والاتفعالية والأكاديمية والاقتصادية. و فد بضطر الیاحت ei‏ الیحث أن يشترك جمیم | 
9 اعضاء | لجموعة 
عن هذه العلومات من سجلات الطلبة الدرسية أو إجراء القایلات نس vas SN)‏ 
والملاحظات الملمية مع الطلبة وأسرهم ورفاقهم ومعلمیهم. رس tae‏ 
خامسا: الدراسات التحريبية (Experimentation Method)‏ : يعد المنهج التجريبي أكثر 
مناهج السحت دقة وموضوعية aay‏ منهج يعتمد علئ دفه الضيط والتحكم بمتفيرات 
الدراسة ولكونه النهج الوحید الدی يحثير ویفسر العلافات السببية بين المتعيرات. 
والتجريب يعني أن يقوم الباحث بتحديد مشكلة بحثية ويجهز آدواته ومستلزمات تجربته ثم 
يسعى إلى بناء التجرية من أجل اختيار اثر احد المتغيرات على الأخرى. 






والتجرية الناجحة يجب آن تحتوى على : 
أ) التغيرات: التجرية تتكون من التغیرات الآتية: 
أ- التنیرات المستقلة (الحرة): وهي المتغيرات التي يتحكم بها الباحث من خلال 
الضبط والتحكم ليرى أترها على التغیرات الأخرى (التابعة). 





- التنیرات التابعة (المقيدة): وهي التفیرات التي يتوقع آن تتأثر بالتغیرات الحاصلة 


we 


۹ س‎ 
۳۱ “AS ts هل‎ mS Lig es a 


حك ۱ أ ا | ۳ r‏ | سا لاه Í ag‏ دا | زا de Css‏ مس ۳ حظلتها 5 9 k‏ 5 


ا A we‏ ۳ 5 7 ع 

یتحکم نها . 
3- المثغير ات الد خیله al ja‏ سساو s‏ ساسا JEN‏ 3 وضی المتغير ات لمر تبطة do‏ التجرد بك آو اقر اد 
الدراسه والتى يتوفع الیاحت ان تؤثر على elt‏ الدراسه قیعمل على ضیطها 
والحد من آثرها. 








الوحدة الأولى 


ب) ایوا يحب = Gio Lill‏ 10 یوضر مجموعتين على en een‏ أي Ay poms‏ 
المجموغة الضابطة فهي مجموعة ables‏ للمجموعة التجريبية فى جميع الخصائص ما 
797 وه نا مان 

والباحث الجيد في ale‏ النفس التربوي يجب ان یحدد الظواهر التي یمکن دراستها 
نجریبیا. ولتحقیق ذلك يجب أن تتوفر أربعة شروط حتی تصبح الظاهرة التريوية قابلة 
للدراسة التجريبية وهذه الشروط هي 
E ol‏ ها الک انعا مل( السو امال aise‏ 
2- قدرة الباحث على قياس العامل آو العوامل التایعه بطرق احرائیه محددة. 

3- قدرة الباحث على ضبط العوامل الدخيلة (الخارجية) لاستبعاد آثرها على النتائج. 
4- قدرة الياحث لئ الاختیار العشواتی لعينة الدراسة afai‏ التعيين العشواتی dice)‏ 

الدراسة pats‏ مجموعات الدراسية التجريبية والضابطة. 

ولإعطاء مثال وافعي ملت استخدام التحریب في le.‏ تنمیه التفکیر als‏ بشاوة 
والعتوم )2004( بدراسة هدفت إلى معرفة اثر برنامج تدريبي في التفکیر عالی الرتبة علي 
الدراسة في الجدو نس -4(: 








1 المجموعات العامل اباب = all‏ = 











| 
ee 1‏ 
عالي ا 

















ا | لا تتعرض للبرنامج التدرييي وتبقی في | تطبیق مقیاس مهارات 
gag bs |‏ الطبيعية | التفكير الناقد 


عشوائية من طلية الصف السادس الاساسي وزعت عشواثيا إلى آریم مجموعات تجريبية 











مقدمة الى علم التفس التريوي 
تمثل أربعة آنواع من التعزيز (التمزیز الستمر والتقطع النظم. والتقطع العشوائي. 
والمؤجل) ومحموعه ضایطه واحدة ترکت يدون تعزيز Laiu‏ ضعت الحموعات الخمس 
بعد انتهاء الدراسة إلى اختبار في الریاضیات كنا هو موضع فی انجدول رقم (5-1). 


الجده دول er iO: Dy‏ ابراه ادن نوع a‏ حصو ولد الصف السادس 








rra ا‎ 
































آدوار Bi Log atoll‏ 
يعد التدریس من النشاطات التبادلية التي تتطلب الاتصال والتفاعل الباشر بين العلم 
والتعلم في الفصل الدراسي بهدف مساعدة التعلم على التعلم والتمو السلیم. ولذلك فان 
مهنة التعلیم تتطلب من العلم ان يملك عندداً کبیراً من الکفایات التعليمية مثل القدرد 
والتمکن من الادة العلمية التي يراد تدریسها. ومعرفة في خصائص الطلبة النماثية بما 
یسمح للمملم من قدرة على معرفة قدرات الطلبة وامكانياتهم للتعلم. بالاضافة إلى تمکن 

العلم من طرائق التدریس وآسالیبها الفعالة لضمان أفضل طريقة لحصول التعلم. 
ویلخص البيلي وقاسم والصمادي )1997( آدوار العلم النموذجی كما هو مبين تالياً: 

1- العلم کخبی تعليمي: یجب آن یکون العلم قادرا علی اتخاذ سلسلة من القرارات حول 
عملية التملم تتعلق بالاهداف التربوية. وعملية التقویم. وطرائق التدریس, والوسائل 
التعليمية» وانراجم. والواجبات البيتية. وحاجات الطلبة. 

3 المعلم كمدير تريوي : یقضی انعلم جزء كبير من وفته في غرفة الصف في عملیات تنظیم 
الصف وادارته ins‏ ولا سراف هلي الا ناه التعليمية میا وغیرها band‏ 
في مراحل انتعلیم الدنیا حيث پمتقد البعض ان المعلم يقضي وفتا في ادارة الصف أكثر 
من الوقت الذي يقضيه فعلیا في التدریس. 


3- المعلم کمرشد is BA‏ ودریوی: يعد er‏ مره شدا من حيث الو أا حب و شخ مله القیام do‏ 








الوحدة الاولی 


EA‏ مشاکل طلبکه قیل تسيوك ر تخويايم الن 
ورد اوس ال 


tat} اس‎ 
Pianeta, mm 






یصبح الصف مکانا يبعث على الملل وتشتت الانتباه. ولذلك فان 
من التوقع من العلم أن یبحث عن ALS‏ والوسائل والطرق الکفيلة بشد انتياه الطلبة 
وجعل المادة الدراسية على درجة dle‏ من الجاذبية والاهتمام بما پتناسب وأعمار 
الطلبة وحاجاتهم وخصائصهم النمائية. 

- ااعلم کنمونی: یقدم العلم من خلال آفعاله وآقواله gales‏ عملية يتطلع الیها الطلبة 
ويحاولون تقلیدیها. ولذلك فیتوقم من العلم أن ينتبه لسلوکه داخل غرفة الصف أو 
البيئة الصفیه بشکل عام لما لذلك من آهمية قصوی في التأثير على شخصية التعلم 


وقابلیته للتعلم. 























وقد طرح فيج وبیرلینر )1992 (Gage and Berliner,‏ خمس مهمات للمعلم يجب ان 


يلتزم بها وينفدها وهي: 

[- اختيار وتحديد الأهداف السلوكية. 

2- محاولة فهم الطلبة وخصائصهم النماثية. 

3- معرفة المعلم لعمليات التعلم المختلفة وطرق حفز الدافعية. 
4- معرفة المعلم لطرائق التدريس وأساليبها. 














مقدمة الى علم النفس التريوي 





| هل منالك آدوار آخری للمعلم نم یتم دکرها؟ حدد هذه الأدوار؟ 


اهل اک و مه Ladka‏ 


تحکم العملية التربوية في أي مجتمع مجموعة من الأهداف التي یسعی الجمیع من اجل 
تحقیقها. وتتمیز هذه الاهداف بدرجة عمومیتها والجهات السوولة عن تحدیدها أو 
تحقيقها. والهدف يشير إلى غاية أو مقصد يجب ان یتحقق أو كما يؤكد کبلر Kibler,)‏ 
1981( على أنه حالة تصف الأداء المتوقع من المتعلم بعد انجازه لمرحلة تعليمية محددة. 
وتعد الأهداف في العملية التريوية من العناصر الهامة لضمان نجاحها سواء ما تعلق 
منها في مجال التقويم أو المنهاج أو التدريب والتخطيط التربوي أو لضمان قدرة النظام 
التربوى على تحقيق فلسفة المجتمع وقيمه وأفكاره من النظام التعليمي العام أو الجامعي. 
وقد ميز العلماء بين ثلاتة مستويات من الأهداف : 
| - اللأهداف التسريوية ational Objectives)‏ ۰۵ وتمثل الستوی العام من الأهداف ga‏ 
النظام التربوی حيث تعکس هذه الاهداف فلسفة التربية والیادی والرتکزات العامة 
التي یطورها الجتمع من خلال نظامه الاجتماعي والتقافي والسياسي والاقتصادی يما 
یتضمنه ذلك من pulas‏ دينية أو عادات وآعراف اجتماعية أو قیم واتجاهات سائدة في 
الجتمع. وتتمیز هذه الاهداف بدرجة عالية من العمومية. وبحاجتها إلى زمن طویل 
للتحقق قد تصل إلى عدة سنوات أو اجتیاز التعلم عدة مراحل تعليمية. وتقع المسؤلية 
في صياغة هذه الاهداف ومتابعة مدی تحققها على مؤسسات الجتمع الدني الختلفة 
ورجال الفكر والعلم في المجتمع. 











I 
| أمثلة على الأهداف التريوية‎ | 
تهدف التربية الى اعداد الواطن الصالم.‎ 2 

| ۵ تهدّف التریيه الی اعداه الواطن تسیا 
| © تهدف التربية الى مساعدة الفرد على التکیف مع ظروف الحياة. | 





2- الأهداف التعليمية (instructional Objectives)‏ تهتم الأهداف التعليمية بأنماط 
السلوك آو الآداء النهاتی للمتعلمین حيث نمتاز بدرحه متوسطه من العمومية والتحديد 
والسوولية كما يرى الیعض آنها تمثل الإجراءات التی تعمل على ترحمة الأهداف العامة 














الوحدة الاولی 


في المجتمع من خلال النظام التربوي لذلك فانه یتوقع منها أن تحدد إجراءات تحقیق 
المؤاظية الصالحة gi‏ و الهارات الحياتية العامة. ویمکن تحقیق الأهداف التعليمية في 
زمن اقل من الأهداف العامة كان يتم تحقيقها بعد تدریس وحدة دراسية أو فصل 
دراسي واحد أو بعد مرور سنة دراسية واحدة أو مرحلة تعليمية محددة. ويعد الجهاز 
PET‏ (المعلم» المدرسة. دوائر التربية والتعلیم. مجالس التربية والتعليم) الجهات 
al‏ و تحدید هذه الأهد اف ومتایمه مدی تحققها. كما يرى البعض ان الأهداف 
EPE‏ تحدد طبيعة النهاج الدرسي من أجل مراجعته وتقویمه لیتلاءم مع التفیرات 








۱ ی = 5 = 
أمتلة علی | سس سس 5 ee 5 l‏ 
© أن یتعلم الطالب العملیات الحسابية. ۱ 
6 آن leu‏ الطالب Sel atl‏ اک ۱ 
© أن يتعلم الطالب ضبط انفعالاته. ْ 






الأهداف السلوكية (Beh Way = Objectives)‏ | وتعرف yy‏ الخاصة أو الحددة 
التي تحاول ترجمة ووصف الأهداف التربوية والتعليمية بطريقة يسهل تحقيقها 
وفیاسها. وعرف ميجر )1984 (Major,‏ الهدف السلوكي بأنه عبارة عن توضيح رغبة 
في التغيير المتوقع في سلوك الفرد أو الأداء النهائي القابل للملاحظة والقياس بعد 
Sal‏ موقف تعليمي محدد. حيث يتميز بأنه على درجة عالية من التحديد والتجرید 
كما أنه يصف السلوك يعد فترة فصيرة من الزمن بمحاضرة محاضرة واحدة أو وحدة 
دراسية أو شاط تعليمي محدد. 


وتقع المسؤولية في صياغة الأهداف السلوكية والتحقق منها على عاتق المعلم مع 


الثقافية والاجتماعية والسياسية السائدة E‏ 











الاعتراف جالدون ee‏ سرض لسري حال ريس See‏ 


is 


| اس wa ee‏ اني: ويتمثل بحالة المتعلم بعد الانتهاء من مرحلة تعليمية معينة مشيرا إلى 


ا سلوك المتعلم (المخرجات) مقارنة بسلوك المتعلم قبل عملية التعلم 


سرو a‏ ومواصشاته : يحب أن تكون الشروط والواصفات اللازمة لتحقیق aag!‏ 
السلوكي محددة Alag‏ مكل الوسائل التعليمية (الخراتط. البرامج agile‏ 
الحقائب التعليمية) والمادة التعليمية. 





ميجر ثلاثة مكونات للهدف ١١‏ لسلوكي 


( 




















مت مه الب ی ale‏ النئسب شين الت: 


=( او أ Ea 5 cel‏ 33 الان الث الاك as‏ يحب ار يتور للمعلم dee oer‏ دا للحكم etal ae‏ 
المتعلم لعرفة مدی تحقق الهدف السلوکي eo oss‏ المعلم si‏ المعيار المشيدا للجكم 
en‏ السلوك | التهائي ي يجب [ayy ol‏ ل عن 0 Mie‏ 





les |‏ الأهداف السلوكية 

Ç‏ تقدم للمتعلم شكرة عن أداءه. 

Ci‏ تسمح للمعلم نقییم أداءم. 

| 9 تساعد فل تحديد المحتوى والمنهاج ووساتل التعلم 
تقدم معيارا للحكم عل نجاح العملية التعليمية. 











sane 3‏ بتجرنه 3 الاهد اف ا a‏ ال اهداف قرعية 2418 کت و 





یتوفع من الهدف السلوکي gi‏ يكون واضحا ومحددا يبحيث بسیل عا المعله ص خت 
والتحفقق من حدونه. وقد حدد العلماء العدید من الاد اللو eee‏ و ا ع و 
هد ه الاهداف منها: 
-Í‏ واضحة الصياغة واللغه ویعیده عن LYI‏ الغامضة. 
2- أن يشتمل الهدف اه گی هل بانج تعلیمی واحد قایل للقیاس والملااحظة. 
3- أن تتنوع الا هداف السلوكية لتغطي جوانب عقلية ووجد انية ونفس-حركية متنوعة. 


4- أن تکون الأهداف السلوكية قابلة للملاحظة والقیاس انباشر. 


ان ايكون ee‏ ع اديه مع شدرات dutta"!‏ والزمن صصص E SE‏ 














| مه علی الاأهداف السلوكية ۱ 
0 © آن یحدد التعلم موقع الاردن على خريطة انعالم. ۱ 
آن پعرب جملة أسمية اعرایا Anus‏ | 
0 
| © أن يرسم مكعيا. ۱ 
G ١‏ آن بصنف الحيوانات حسب علد آرحلها : 
۱ 
| 








الوحدة الأولى 


محالات 291هداف: تسمی الأهداف التي یحاول الملم أن یحققها إلى تفط جوانب 
متعددة في شخصية re‏ فهي لا تقتصر على الجوانب العرفية كالتذكر والفهم والتحلیل 
قط. بل تتعدی ذلك إلى الجوانب الوجدانية لتشمل القيم والاتجاهات والشاعر والميول 
والجوانب النفس-حركية كالقدرات الحركية والمهارات اليدوية. ويمكن تصنيف مجالات 
هذه الأهداف إلى ثلاتة مجالات متداخلة ومكملة لبعضها البعض وهي: 


|- المجصال الصرقي (Cognitive Domain)‏ وتسعى الأهداف المعرفية إلى تزويد المتعلم 
hee E‏ المعرفية التي تساعده على تطویر قدراته العقلية. وهذه 
ات اقا متا ا اة العظمی من الاهداف التي يركز علیها انعلمین ویحاولون 
نحقیقها في العملية التعليمية. وقد تعددت التصنیفات العرفية فى هذا الجال مثل 
تشن معا را وتصنیف جرونلاند ولکن يعد تصنیف پلوم من Lay 2ST‏ شهرة واستخداما 
في انجال التریوی. ویصنف agh‏ هذه الاهد اف إلى سته مستویات مرتبة بشکل هرمي 
ومنتمیه إلى مستویین آولهما يشكل مستوی آولي لیشمل التذکر أو A pol‏ والفهم. 
والتطبیق ومستوی آکثر تطورا من الأهداف العرفية لیشمل التحلیل, والترکیب. والتقور 
LS‏ هو موضح في الجدول رقم )6-1( 





Aa > ell‏ أو | es‏ الأشياء والحقائق والمصطلحات يعرف يمير. يسسمى: 















































التدكر | No‏ لنظریات 3 والفاهیم. یمسدد. ند تیه زا پرنب.: 
| = یحفظ. ویکرر | 
الستیایت - SS‏ الي سا AOE eee‏ 
مع فة 
۳ 7 5 (الاستیعاب) | ونقسیر eal pe‏ راكد í‏ يشرح. بوصح. تحتولن 
> ۱ | العلومات الناقصة. يعبر؛ يلخص. ويناقش. | 
a Serer,‏ ل سم ا ا 
التطییق ae‏ لين القواتین Sy‏ يطيق. یمتل. یوظف. 
u |‏ وبطريقة سليمة. -. 2 | راسم p anal eo‏ 
این القدرة على تحليل العتاصر والعلافات یحلل. یصنیف.. یمیر: 
Sug Ri‏ والميادئ إلى عناصرها الاساسية sje‏ يرق یشارن: ۱ 
سس ویستخلص. 
all‏ رد nen war F‏ اسب تسج 
العلا الترکیب القدرة ‘Le‏ ى تركيب عدد من الوحدات يركب. ینسق. يولد | 
al‏ العتاضت ر والأجزاء لتشكل بنية كلية f des. : i Ae) i‏ 
یصوع. يعدل» یضع | 
۱ | 
ا تا aes‏ | 








والمثيرات واعطاء‌ها آحکام قيمية 329( 


. ۵ محدد‎ polas 


الم E‏ علق تعدیر خیم A‏ الأشياء 
يثمن. : ٠ TE‏ يتنبا . 


1 
i 
یکتب. ویروی.‎ aes l . معنی‎ cals جدیدة‎ 
1 
۱ 























مقدمة الى علم النفس التريوي 


ویمیل العلمین آحیانا إلى الترکیز على الاهداف من مستوی العرقة والفهم آکثر مما 
يميلون إلى الأهداف المعرفية الأخری. وهذا قد ٠‏ يكون مقیولا أحيانا لیعض الباحت أو 
المواقف التعليمية إلا آن على المعلم أن يحاول تحقيق ق الأهداف المعرفية العليا في كل فرصة 
أو موقف يسمح بذلك. 


2- الال الوجدانی e Domain)‏ 0 تشاول الأهداف الوجدانية تنمية الجوانب 
الاتفعالية والأخلاقية والاجتماعية لدی التعلم من خلال الترکیز على تنمية الاتجاهات 
والقیم والعادات الصالحة. والیول والاهتمامات الجيدة. والشاعر والانفعالات الایجابية. 
وضبطها وتوجیهها بطريقة فعالة. وتتمیز هذه الاهداف بعمومیتها وصعوبة صیاختها 
بشکل محدد. وكذلك صعوبة قیاسها والتحکم في مدی تحققها. لذلك تجد أن المعلمين 
یتجاهلون هذا النوع من الأهداف وتجدهم ot‏ أكثر على الأهد اف العرفية. ویعد 
تصنیف كراثول ale‏ 1964 من آکثرها شهرة والذي قسم الاهد اف الوجدانية إلى خمسة 
مستویات شملت الاستقبال, والاستجاية. والتقييم. والتنظیم والتمیر ويؤدي تحقیقها إلى 
أن يطور الفرد فلسفة شاملة للحياة وطريقة في التعامل مع ال خرین لیدرك الأشیاء 
es‏ تست سس Aas ca‏ ول رقم (7-1). 


ny‏ وج ب سس پر Cee‏ سيم 
































الوجدانية Po‏ | بها الهدف | 
are 5‏ را و EOE‏ ممع يي ا ع ا ere oie ee 1 nara‏ یک باه مس تیب | 
توى اه تقبال | E‏ الوعی بوجود منیر ما یمیر. يصعي pti Vos tl‏ 
| © الرغبة في استقبال المثيرات يطلب معلومات. ويركز 
{ 
i‏ تا الانتباه للمثیرات 
الج ا st 5 ۳ E‏ حمس ا م م 
مته 9 | ع والما 7 تت | يواد alo.‏ لس ۱ 
ند ی TT‏ 
9 توی AU‏ | ت اعطاء do‏ للموفف \ KE‏ > يعرر. . يساهم:؛ í‏ يبرر : شارك | 
3 تعص لوقف وأعطاه 4019 > قي: یفضل. ویلتزم. 
| الالتزام بالموقف | = 
مستوی التنظیم ت تنظیم الاتجاهات والقيم | يناقش. يجرد. يوازي يصدر حکما.| 
are‏ يتمسك = j‏ 





۱ 
E |‏ التوصل إلى منظومه قيمية 





a “J 5‏ | ا تمثل القيم واشهارها pa, eye)‏ هتشر لشسر ر بالقول 
تکامل الأفکار والعتقدات والاتجاهات | آو الفعل. یتایع. یمارس, ویتمتل. 





والقيم في 44.13 cee‏ للحیاة. 
































الو حده الأولى 























(Psychomotor‏ تتناول الاهداف النفس-حركية الهارات 





والقدرات الحركية کالهارات الجسمية واليدوية التي تتطلب التآزر الحسي-الحركي أو 
اندقة والاتقان ASS‏ والرسم والمزف والطباعة والسباحة والأنشطة الریاضی ة 
Spell‏ وهنالك العديد من التصنيفات للأهداف النفس-حركية مثل Ere‏ 
وديف وسمبسون وهارو. ومن آشهرها تصنیف هارو (Harrow)‏ الذي یصنف الأهداف 
النفس-حرکية في ستة مستویات تبدً من البسیط (انقایل للملاحظة) الي العقد کما 
هو موضح في الجدول رقم 1- 








3 
Sl | 











نش سا م مس تست موه ae‏ 














| RU er اا‎ 








ا ر ریات E‏ 


الحركات الماهرة | تتضمن حركات جسمية على درجة من | العاب الكرة والسباحة 
١‏ | والميول 











مفهوم gaill‏ وعلافته بالتعلم 
مبادئ النمو 

E 

او ا اه 

ا النمو العرفي ومراحله. 

E‏ النمو اللغوي ومراحله. 

E‏ النمو الاجتماعي ومراحله 


النمو الخلقي ومراحله 











الوحدة الثانية 





الانساني مع التركيز على مرحلتي الطفولة والمراهقة وعلاقة النمو بالتعلم. وتحديداً 
تهدف الوحدة إلى تحقیق الأهداف التالية: 


|= التعرف على مفهوم النمو و علافته بالتعلم 
a2‏ 3 على ‘gala‏ النمو 
3- التعرف على العوامل المؤثرة في النمو 

-af‏ التمييز بين مظاهر النمو المختلمة 

5- التعرف ای مغاهیم النمو العرفي ونظرياته 
6- اكساب الطلبة مفاهیم ونظریات النمو اللفوی 
لكي ب فى سن امو انمو ES‏ 


8- التعرفب ون مستویات النمو الخلقی ومراحله ونظرياته 











النمو ونظریاته 


Baw‏ کے تساه 


يولد الانسان على حالة معينة ولکن سرعان ما یتبدل حاله ويرتقي في سلّم الحياة يوماً 
بعد یوم وسنه بعد آخری فهو يولد ضعيفا مفتقرا إلى كثير من الهارات والقدرات الجسمية 
والحسية والعقلية والاجتماعية. ولکنه بعد وقت قصير يبدأ بالتفیر والتحول؛ وهو ما یطلق 
عليه عموماً مصطلح النمو . وینظر العلماء إلى النمو باعتباره سلسلة من التفیرات ذات 
الطبيعة التقدمية التي تحدت نتيجة التفاعل بين عوامل النضح من Age‏ وعوامل الخبرة 
والتدريب من جهة أخرى 5 ترجیح آثر عوامل .(Hurlock, 1980) (quad!‏ 

والنمو بهذا المعنى يتضمن التفير الكمي (الزيادة في الوزن والحجم والطول ونسب 
الأعضاء إلى بعضها) والتفير النوعي (تحسن الوظائف المعرفية والوجدانية والاجتماعية 
وغیرها). ويتصف بالاستمرارية والتنظيم والتماسك والسير نحو تكامل البناء وتكامل 
الوظاتف (الريماوي. 2003). 

وينعكس النمو عند الطلاب في ثلاثة جوانب رئيسية هي الجانب الجسمي (من حيث 
التغيرات الجسمية والحركية والمهارية)؛ والجانب المعرقي/ العقلي ويتضمن التفیر في 
EE‏ لاه وانمس اک انز یه E E gic Sly‏ ليميو دالا متام jet‏ 
الانفعالات والتفیرات فى الشخصية والملاقات والمبادى الأخلافية (آبو gala‏ 2004( 
مقهوم الهو 

ینظر إلى النمو على أنه لیس تعلماً ولا نضجاًء وانما مزیج من الاثنين Lae‏ ویمکن بناء 
على ذلك تعریف النمو بانه التفیرات التي تطراً على سلوك الانسان نتيجة الخبرة والنضح 
Roe!‏ والنمو. عندما یعرف بهذا الشکل. يصبح G3 rere‏ من مفهوم الاستعداد (Readi-‏ 
ness)‏ الذي ae‏ بكثرة 3 ا التريو (Elliott, et. al ene‏ 


Le i, وفيما يتعلق ۳ التي ةما‎ Ailes al 0 قيما ل‎ i بسن‎ tes 

eo Hees‏ ل : 3 5 5 1 5 Sela] . a ee‏ الانسان نتيحة 
شهناك اطفال هي الخامسة من العمر قادرون علو القراءة واحرون الخبرة والنضج معا 

لديهم إمكانات غير اعتيادية فى الرياضيات وفریق ثالث re‏ 
بقدرات اجتماعية متطورة جداً وهكذا. إذن من المهم على ما يبدو أن يعرف المعلم مستوى 
النمو غنيك طلايه حتى بتمكن من تعديل طرائق التدريس والمناهج لتتناسب مع هده 
الستویات . ولهذا السیب تجد أن كافة CAS‏ ومراجع جع ostil ale‏ | التریو وی بما فيها هذا 
الکتاب. تضم بين ثناياها فصلاً of) Lois‏ آکثر) عن النمو. 





إن النمو بهده المعادى عملية معقدة ومتعدده tl god‏ وحنی دفهمها جیدا يتوحب النظر 


pme. 











الوحده الثانية 


الیها نظرة بيولوجية نفسية اجتماعية !Bio-psycho-social‏ بمعنى أن ee eee ewes‏ 
ال 

هذه العملية تتاثر بتئلات مجموعات من العوامل هي: الموامل . ۱ امل ال v‏ 

البيولوحية 3 النفسية الاحتماعية. وقد تستطيع age‏ (العوامل البولوجية 


aed i:‏ ي 
عملية النمو بشکل أفضل عندما تنظر الیها من خلال هدا النمودج. | والاستعداد (العوامل 


فالعلماء في شتی الجالات جمعوا معلومات ضخمة حول نمو الأطفال | البيئية النفسية 
في الجال المرفي واللفوي. وفي الجال الاجتماعي والأخلاقي ag‏ الاجتماعية) ها 
الجال الحرکي. وریما كان من الفید أن تطرح الاسئلة الاتية آثناء قراءة هذه العلومات 
عندى تونجه تمرك CEFA‏ في استثمار المعلومات النظرية في الواقع التربوي كما هو 


5 l الجدول‎ aes 



































مراحل نموهم ali stl‏ عنك ما زالوا متمركزين حول دواتهم. أي آنهم 


يميلون إلى التفكير في كل الأمور من وجهة 


كيف يختلف الأطفال في | الأطفال في مرحلة الروضة والصف الأول مثلاً 
في نظرتهم إلى العالم؟ 


سس« كبك لب ب0ب0بصتت٠تتصسُصت0يُسسسص‏ سسسب 0 te‏ ا 


كثير من العلمین یبحتون Lec‏ يسمونه "طرائق 
وآسالیب تدریس مناسبة لنمو الطلاب" . فمن 


كيف نتلمس موشرات التمو في 
الط ارت وش سید مده 
راف ie rere ene ee‏ المکن مثلاً تعليم طالب يتميز بمستوی جید 
سكعي نهم العا م ات من الفهم العلمي ولکنه ضعيف في القراءة 
کا ولكن يمكن تعليمه عن طريق مادة علمية | 

بسيطة المفاهيم وسهلة اللغة. 





> الهم هو كيف يوشر احا نظریات النمو 
التعليم والتعلم. فقد لفت بیاجیه مثلاً أنظار 
orga al‏ الى حاجة الطلبة لسلسلة منظم د 


ما العلاقة بين قدرات الطلبة 


وخصاتصهم وآداتهم الصفى؟ 





مترابطة من المواد الدراسية. وبيان ST‏ ذلك في 
التطور العقلي عند الطلاب. أما قایجوتسکی" 
فقد آشار إلى الدور الهم الذي تقوم به تقافة | 
الجتمع في gaill‏ والتملم. 
































الفصل بما يتعلمه الطلاب في الصف وبممارسات العلمین في خرغة الصف الدراسي. أي 
أن المهم هو شه ery‏ هدم المعلومات a oe a‏ التعلمية. وسن خمنا 2 کر ار ن 


ی 
وسو ناث ى بالتحديد النمه ل مب" E‏ نظرية بياحية . وألنمو bool!‏ مس AS‏ 
الخلقية من خلال نظرية کولبرغ. مع التركيز فى كل هذه النظريات على الجانب التطبیقی 
لكل منها )2003 .(Ormrod,‏ 


ان التفیرات التی آشرنا الیها باعتبارها تمتل النم و الانسانی لیست عشوائیه اه 








2 3 
A مه‎ a 3-3 ا‎ 

le لیر‎ žale PEEN "islet منتظمة أى آنها تحدث وة‎ TA با‎ Ae aus as 
ا تب‎ A صا‎ ZF ی‎ Lg ae us (ie e eg ۳ 


الفالبية العظمی من الاطفال . 

و شد داب علماء gail‏ على د تسميةه هد ه النمطية في التفیرات یمیادی النمو .ولیس 
المقصود بالطبع البداً بمعناه العلمي بل بمعناه العام وضو مجموعات الحقائق و الفاهیم التى 
مق شاه ماما کف وسوف شوو دب نها علمیا غلی كل ظفل نها تکمین آن ین 
الحقيقة على الغالبية الكبرى من الأطفال (يعني حوالي 70منهم) حتی ioe es‏ 
oe te‏ لأسيما تلك التي ي لها 1 TAEMA‏ مين کي 
z ۱ 3‏ 5 1 خم ااا ل 5 





ol‏ مت ی شین زر ات لقعا فيه ms SSS‏ منت :ان 
الأطفال لا nee‏ ویتغیرون بين عشية وضحاها. وانما يحتاجون الى وفت حتی تحدث 
التفیرات وتظهر بشکل جلي. فلا بد للمعلم )3 من التحلي بالصبر والانتظار سانا 
لفترات زمنية طويلة حتی يرى ثمار هذا التفير. وعلیه أن لا يتعجل حدوت بعض 
OY cul aul‏ ریما كان الضرر من التعجل یفوق pal‏ التحقق منه. 


د ا A 3 pac‏ و oe AAA‏ ب ألا فال A td‏ الس وک the Ean‏ ا وهذا مبدا مهم (tes‏ 


datas‏ ميو افليس مر e‏ آن یکون الأطفال جمیعاً متساوین من Cur‏ سرعتهم 
ونضجهم واكتسايهم للمعارف والهارات. ولذلك يتوجب على المعلم أن ينتبة الى هذا 
الامر وینوع في طريقة عرضه للمادة التعليمية وكذلك في طريقة alala‏ مع الطلاب. 
فكل طالب gi)‏ ریما مجموعة من الطلاب) یتعلمون بطريقة تختلف عن الطريقة التي 
يتعلم بها غيرهم. ومن هنا A‏ و ل ا 

) من الرأس e‏ هر الا علی 


3 5 | و ا ایک xj ALE Coa‏ ا é‏ ا a).‏ کا کر هعم دا له لیس 











الو حدة التانبه 


AEE Î‏ مفلا يستخدم رأسه وما فيه من حواس آبکر بکثیر من استخدامه 
لقدميه في الشي أو الزحف. فهو يرى ويسمع ويشم مثلاً قبل أن يحبو وینتقل من مكان 
yT‏ 

ety -4‏ النمو الانساتي نون الماع الى خاص: وهو ما یسمی أحیاناً النمو من الكل coll‏ 
الجزء: وهذا مبدأ يهم الربین عموماً سواء في الراحل المبكرة من النمو al‏ في الراحل 
التاخرة. كما أنه ينطيق على كافة جوانب النمو. قفي الجانب الحركي يركز العلمون 
والعلمات على الحرکات العامة غير التخصصة ثم یتحرکون نحو الحرکات الدقيقة 
والتخصصة. وفي الجانب الانفعالي تکون انفعالات الاطفال في البداية مجرد تهیجات 
عافدة e eer‏ 


ساترغم من على شكل مير 
E Ala OE SSE‏ ومو عقيو وروا شدي ae‏ مه 
فالحياة الانسانیه على ما يبدو حياة مرحلية. ووجود الطالب في مرحلة معينة مفيد 
جداً للمعلم الذي يتعامل مع هذا الطالب. إن مجرد معرفة E‏ طالبه في مرحلة 
معينة يفرض عليه نوعاً معيناً من التعامل مع فنا قد لبف انعطق اس ف اه 
نتعامل معه بطريقة تختلف عن الطفل في المرحلة الابتدائية أو في د الثانوية 
وهکنا . 


2 5 1 95 
re Ls 1 Qua 
Seen "نس‎ 


ساح | 


إن النمو بانعنی الذي آشرنا إليه سابقاً يتأثر بعدد کبیر ومتداخل من الموامل, منها 
عوامل ليست تحت إمكانية تحکم العلمین (آو غیرهم). ومنها عوامل یمکن أن یکون للمعلم 

يطرة معينة علیها . فالعوامل الوراتية لا شك تترك آثراً هاثلاً في عملیات النمو. وهي 
a‏ مه سیر الكو Sin‏ كاك Tea‏ از اک یا الما سا 
امکانیه التحكم Les‏ هن فيل علماء الورانه لا سیما يفف كاف Sade lt alas STN‏ اش ند 
(الجینوم) واجراء عملیات طبية جراحية استناداً الیها (الخلف. 2003). 
































النمو ونظریاته 


إن معرفتنا بعلم الوراثة ساهمت في تفسیر کثیر من الأمور التملقة بالنمو. فنحن نعلم 
الآن مشلا أن الوراثة (من خلال الکروموسومات وما تحمله من مورثات) تحدد عدداً كبيراً 
من الصفات الجسدية كلون البشرة والعیون وطبيعة الشمر وتژثر في قدرات الانسان 
وذکائه. کما تؤقر فق الکثیر من الاعاقات الجسمية والحسية والمقلية زيل وریما 
الاجتماعية) سواء e‏ الدکور أم عند الاناث. 

Lei‏ مجموعة العوامل التي يمكن أن يتحكم بها المعلمون فهي عوامل البيثة کک 

بيئة ما بعد الولادة). وتتضمن هذه البيتة عوامل مثل البيئة الطبيعية التي يعيش الطفل في 

نطاقها . فلا شك أن اختلاف البيثات (كالبيئة الصحراوية والبيئة القطبية مثلاً) يؤدى 
بالتالي إلى اختلافات وفروق واضحة في النمو الجسمي والعقلي والاجتماعي بين الناس 
الذین یمیشون في هذه البیثات. حتی أن انفمالات آهل الصحراء تختلف عن انفمالات أهل 
اقا ار 

لکن العامل الأكثر تأثیراً في نمو الأطفال هو الأسرة التي يعيش فیها الطفل Leg‏ تحمله 
من إمكانات مادية وتريوية وما تستخدمه من أساليب في تنشئة الأطفال ورعايتهم. ونحن 
تعلم أن أسلوب التنشثة الاجتماعية الأسرية يعلب دوراً Lage‏ في نمو الأطفال وصقل 
شخصياتهم بمناحي مختلفة. فالأسلوب الدكتاتوري يؤدي إلى أطفال آشبه بالعبید. بينما 
یدی الأسلوب ا إلى تربية أطفال إنسانيين لديهم القدرة على التفاعل مع 
لاخرین وفهم وجهات نظرهم. کما آن الأسلوب السيبي يودي ll‏ ضیاع مدال من خلال 
ضياع الرقابة والاهتمام؛ كما يؤدي الاسلوب الحازم إلى ALAS‏ رجال قادرین على تحمل 
المسؤولية. 

كما تژثر البيثة الدرسية بما فیها من معلمین ومتاهج وطرق تدریس في نمو الاطفال 
فهي تقدم لهم العارف والهارات العقلية 
والاجتماعية وتدربهم علیها. وهنا لا بد من 
التذكير بضرورة توفر الانسجام والتوافق ین[ 
ا TT E‏ لي ee‏ 
Ne‏ ی فا نکن از لیب دسر 2 1 
والأسالیب الدرسية متنافرة لا یستطیع الطفل ۱ a‏ 
EETA E PREE ES‏ 
ويحدث أفضل مستوی من النجاح الأكاديمي Py‏ 
عندما تکون الأسالیب المدرسية متناغمة مع = 
الاسالیب الأسرية )2000 -(Elliott et al.,‏ 


































النمو سلسلة منتظمة من التفیرات الفسیولوجية والوظيفية والبنائية الناتجة ساسا عن 
عملیات النضح البيولوجي في اطار الظروف البيثية. ومن هنا فان النمو پشمل جوانب 
عديدة منها الجانب الجسمي. والجانب المقلي أو المرفي بما في ذلك النمو اللفوي. 
والجانب الانفعالي؛ والاجتماعي وما يرتبط به من آحکام خلقية مقبولة. ولا شك أن هذه 
انجوانب جمیعاً ذات مساس مباشر پالعملية التربوية وبكيفية حصول الطالب على المعرفة 
وتخرینها واستدعانها ومعالجتها . 











وللنمو بهذا a‏ مظه 17 wr‏ : مظهر dy‏ باد ف عن في الزيادة الكمية في 
الداع ed‏ ية بعضها إلى پعض: ومظهر وظيفي فسيولوجي يتمثل في تحسن 
القدرات وفي الزيادة النوعية والوظيفية التي ترافق الزيادة الکمية . والمعلم بالطبع» یهتم 

nes = o ee وله هي تحقیق | آهد اف‎ e a les بالظهرین‎ 




















۳ بش نت‎ cs oo ire Z 1 
3 ۱ 


: اف مص نا قن العف 1" حل Bil gil sack‏ والبيگة في التمو Last‏ 
| واجمع الأدلة التي تؤيد أو و تمارض کل اتجاه. هل تصل إلى ناه احد الاتجاهین آم انك 


۳ i 


yi |‏ بنى الوقف انتوقيقي الدي يؤكد على آهمية يه التفاعل بين العاملين معا دون نسب مثوية5 _ 

















y degil للتغيرات النماتية ای وجود بعض المفاهيم‎ re توصل الملماء آنناء‎ Le 
وو جود الفترة‎ Agia ومن ذلك کک النماثية ومطالب النمو لكل‎ : co سیها‎ 


a 














النمو ونظریانه 


الحرحة. و اختلف العلماء حول مسألة استمرارية النمو أو le‏ استمرار dts‏ يمعنى هل 
gaill‏ عملية متصلة أم أنها عملية تتبلور على شكل فترات متفاوتة وهو ما یطلق عليه 
مصطلح المرحلة. واتفق العلماء في هذا الصدد على وجود عدد من المراحل التي تمیز حياة 
الانسان بشکل ale‏ كالطفولة و ترا ها وتاب زوا تشه وا تفع هم scaly‏ بعضهم 
بوجود مراحل geil‏ جوانب معينة عند الانسان. کمراحل النمو العرقي sic)‏ بیاجیه 
وبرونر)» ومراحل النمو اللغوي sie)‏ براون). ومراحل النمو النفسی/ الاجتماعي (عند 
اریکسون). ومراحل gall‏ الخلقي ric)‏ کولبرغ). وهکدا. 

وقد بين هافیجهیرست iia‏ وقت مبکر )1954 (Harighurst,‏ أن هناك مطالب أو مهاماً 
لكل مرحلة من هذه انراحل. olg‏ على الطفل أن پنجز هذه الطالب وینجح في هذه الهام 
حتی یتمکن من الانتقال إلى مرحلة آعلی. Oly‏ الأطفال الدین لا یفلحون في ذلك سوق لن 
یتمکنوا من التقدم نی مراحل جديدة في نموهم. فمثلا TEAN weet cee eee‏ 
الباکرة مطالب مثل تعلم الکلام dally‏ والتواصل. وتعلم الفروق الجنسية والحیاء الجنسي. 
وانتمییز بین الصح والخطاً وتطویر الضمیر. آما مرحلة الشیاب والراهقة فاقترح لها 
ae gees‏ آخری من اطا تحفیق کون اتعتماعی :ناب ول الشكل الجسمی 
والتفیرات الجسمية وتحقیق التثبت من الاستقلال الاقتصادي. واقترح bub‏ مهام آخری 
لكل مرحلة من مراحل الحياة. 

۲ الم دا ترجه‎ | aaa Sia INS هار و الشزيحة الف اعسفيا الاسان من‎ a 
آن هتاك فترة فى عمر الانسان‎ ee Sees 
الريك‎ alles ا سفن تاش ذلا ا ده شرج كل هنا تقدمه البيئة من‎ eS, 
تمرين وتدريب وفرص وخبرات. ومن الامور التي تهم المعلمين في هذه العمري المناسب الدي‎ 
ا‎ eee tel ]لا شا‎ EE اس‎ aS O 
والتدریب آو آنه لم تفدم له الضرص التاحة فانه لن پتمکن من‎ 
الاستفادة منها بعد ذلك. أي أن الفترة الحرجة انعکاس للمثل الذي یقول "اضرب الحدید‎ 
وهو ساخن". فاذا قدم العلمون التدریب الناسب وزودوا الطفل بالفرص في الوقت الناسب‎ 
نححت العملية التريوية وتحققت آهدافها.‎ (eid (وهو الوقت الذي يكون فيه ذا‎ 

واذا لم يحدث ذلك فشلت العملية التربوية وأصبح التدريب هدراً وجهداً ضائعاً (أبو جادو. 
4 وسوف يتعرض هذا الفصل للنمو العرفي والنمو اللفوي والنمو الاجتماعي والنمو 
الاخلاقي مركزاً على الجانب التطبيقي قدر الإمكان. 












a ا‎ e die al ا‎ ae Ree 











AOL! الوحده‎ 


کار دون التعرض لنظرية العالم السویسری الشهیر "جان بیاجیه (Jean Piaget).‏ 
وینص الافتراض الرئیس في هذه النظرية على أن النمو امرگ PN‏ 
ينتج مما یقوم به الطفل من آفعال صريحة تتحول إلى صور ذاتية l‏ : 
داخلية تسمی التفکیر . ویحدت ذلك كما یری آبیاجیه"؛ من خلال L‏ 
عملیتین متکاملتین ومتلازمتین هما عملية (Assimilation), Jet!‏ | 
وعملية التلاوم (Accommodation).‏ ويقصد بالتمثل تطبیق نمط 
معین من السلوك على موقف جدید أو حادثة جديدة. انها محاولة 
قهم التیرات الجديدة بما یمتلك الطفل من مفاهیم وطرق تفکیر؛ أي 
من خلال البنية العرفية التوفرة للطفل (علاونة, 2004). 

أما التلاؤم فيتضمن تغير الفاهیم والاستراتیجیات نتيجة للمعلومات الجديدة التي 
حصل عليها الطفل gi)‏ ي دتيجة لعملية التمثل). إنها عملية إعادة تنظيم الأفكار وتحسين 
الهارات وتعديل الاستراتيجيات بشكل مستمر. ويرى بیاجیه" أن هاتين العملیتین 
مستمرتان ما دامت الحياة. وأنهما تقودان إلى مزيد من التكيف مع الظروف والحیط, مما 
يقود بالضرورة إلى تحقيق حالة من الاتزان المعرفضي( (Cognitive Equilibration‏ كما هو 
موصح هي تسیل رقم( ۲۳۶ ). 






















جان بياجيه 


Jenne, 


— 


E 5‏ 
۱ الاتزان الحرفي 6 


(التكيف) 





اقترح بياجية" آریم مراحل تظهر Lows‏ تشز ان هرمية واضحة هي السلوك cd pel!‏ 


للطفل تبدأ من الولادة وتنتهي حوالي پ السفة الرابعة عشرة من poe‏ الطفل. والراحل 
الأريعة هي (Elliot et. al.2000):‏ 














Sensorimotor Period | 



































akin‏ المادية 
ae ED | Concrete Oper ational Period |‏ 
E |‏ اس | 
Formal Operational Period |‏ ۱ ]14-1 سنة 
E cd Ng a‏ سک ا OE ED‏ اي TEE‏ يت Ne ot Pe‏ ا ene eee‏ ] 
[- ار له ٠ TH‏ | لصو یه (Sensorimotor Period):‏ : زاتولادة - سنتین) 





تتزاید في هذه الرحلة قدرة الطفل على التحکم بحرکات deus‏ ویتعلم أن ينسق 
العلومات الحسية. ومن الفاهیم التی تظهر في هذه الرحلة ' بقاء الاشیاء Object Per-‏ 
6 حیت یری 'بیاجیه إن و الطفل E‏ ایشا غير الوجودة آمامه في 
التو واللحظة والمحافظة على كينونتها وهويتها يتطور مع نهاية السنة الاولى. 

وبعد ذلك يظهر سلوكان جديدان يتعلقان بظاهرة بقاء الأشياء هما تتبع الكرة الساقطة 
ومتابعة النظر إليهاء ومحاولة الوصول إلى الأشياء عندما يبدو له جزء صغير منها فقط. 
فلو أظهرت للطفل في هذا السن طرف قلم الرصاص مثلاً وأخفيت القلم خلف حاجز 
ورقي. ola‏ الطفل سوف يبحث عن القلم ويحاول الوصول إليه (لكن إخفاء القلم كاملا 
سوف يوقف استجابة الوصول إليه) (أبو «gale‏ 2004( 


| 





f 
۳ 
I 
۱ 


Terr TT‏ اا A‏ الامسالت بکرة صغيرة یدید 
alei)‏ طفل بهذا العمر وعندما تتأكد أنه قد انتبه إليك: أسقط الكرة على الأرض. سوف . 
تلاحظ أن معظم الأطفال الذین هم دون الشهر الرابع یستمرون بالنظر إلى ZR‏ 
| الفارختین Ya‏ من متايعة مسار الكرة الساقطة. ولن يبدا الأطفال في متابعة الکرة E‏ 
| البحث عنها قبل بلوغهم الشهر التامي العاشر. ل 








وهي اللصف الثاني من الرحله الحسی۹ Re ee‏ لشفل مرا جحديدة هي de‏ 
امات القديمة عن طریق استخدام الحاوله — Aves‏ استجابات حديدة. . ويتطور 














الوحدة الثانية 


سلوك بقاء الاشیاء في هذه الفترة تطوراً حاسماً . فلو آنك تظاهرت بالقاء لعبة في وعاء 
ثم آخفیتها وراء s‏ ستارة؛ فإن الطفل سوف یتقحص الوعاء أولاً ويرجه بشدة, ولذا لم يجد 
e‏ كي og‏ ء ae ape ae ere ae ala‏ 


m 


قد پیده و لوهلة الاولی أن oda‏ انتظرية ی فقط نلوالدین e‏ ال 2 
الخ ات وور وا يا قبل الدرسة ولکن الصحیح آنها ذات فائدة كذلك للمعلمن ' 
| في المدارس .. فما يتعلمه الطفل في السنة الأولى والثانية من عمره يترك أثراً بالا افیا 
| سوف يتعلمه في المدرسة لاحقاً eee‏ اس ا لا 
Sait,‏ قد طور میناد 
واریاضیات في سن المدرسة )1.1995 (Ormrod,‏ | 




















ویعترح بیاجیه" ميتي ری ا aa‏ طقال هذه “Alaa‏ 

ویو ایام ols‏ أحجام وألوان وآشکال متنوعة لیلعب بها الاطفال الرضع في هذه 
المرحلة ENR‏ معاني مسمى هذه المرحلة اس الطفل يستخدم حواسه (وجسمه) 
استخد Nua Le!‏ : ومن خلال , ذلك يتعلم آشیاء ء كثيرة عن بیئته . 

- السماح للأطفال باللعب والعبث بالأشياء الموجودة في بيتتهم: OY‏ ذلك سيساعدهم 
على النمو العقلي إلى أقصى حد ن. ولا بد أن نسمح للأطفال أن يلمسوا 
لاسام : ويدقعوها أو يحروها ويعصروها ويسقطوها علي لظو ويرموها ويضعوها 
فى آفواههم. إذا كانت نظیفة. إلى غير ذلك من الأفعال التي تنمی لدیهم الجوانب 
العرفية Salas‏ 


mom 


سد abe pa‏ ما قيل العمليات ational Period‏ ۱ : )7-2 سنوات) 







یسمی الطور الأول بطور ما قبل a‏ او 
Phase)‏ (من 4-2 سنوات) والطور اه l N‏ 
الحدسي Intuitive Phase‏ )7-4 سنوات). ویتمیز طور ما قبل | 
الغاهيم بتطور مهارات التمشيل التي ي> يكون المتقل قن ار 

قواعدها a‏ هي المرخلة السایشة, e‏ مشاهدة الطفل في 
الطور الأول وهو يستخدم مثیرا واحدا. كلمة مثلاً. لتمثل أ 
الأشياء والأفراد فى عاله, وهو مننمس في نشاطات من اللعب التخيلي (أي الرمزی) بدلاً 
NEE ea‏ . وفي هذا الطور يبدأ الطفل باستخدام اللغة كوسيلة أساسية 
لتمثيل العالم من حوله وهي مهارة تتزاید بشکل ثابت في التطور انلاحق. 














النمو ونظرياته 


ومن آبرز خصاتص هذه المرحلة من النمو العرفي ظهور ما یعرف بالتمرکز حول الذات 
(Egocentrism (‏ فالأطفال وخاصة في الطور الأول یجدون صموبة في نقل آفکارهم 
ومشاعرهم إلى الآخرين: ليس بسبب ضعف في اللفة بل بسبب عدم قدرة الطفل على 
مشاركة شخص آخر في وجهة نظره أو الاعتراف برأيه (علاونة, 2004). 

ويعتقد 'بياجيه' أن الأطفال دون سن الرابعة ليس لديهم مفاهيم حقيقية. وإنما فقط ما 
يمكن تسميته قبل الفاهیم . ويستطيع طفل هذه المرحلة أن يصنف الأشياء على أساس 
يعد واحد dare gl‏ واحدة فقط. Lai‏ إذا طلب die‏ التصنيف وفق Cotes‏ أو صفتين فانه 


سيجد صعوية في ذلك . 


| . القاعدة ee‏ للتشكير التجویلی ء ie‏ د أطفال ما rer os eT‏ 
| إذا كان شيء ما (تفاحة) يشبه شیثاً آخر (بندورة) في صفة اللون الأحمر فقط | 
فانهما تتشابهان في كثير من الصفات الأخرى. 














wi‏ الصور الا ن هدز ee‏ مور لس سس ؛ الدى يب as‏ ی فیه 
باستخدام بعض الفاهیم المددية مثل “UBM‏ و آکثر" ومفاهیم الملاقات مثل "أكبر" 
و آصفر . ویستطیم آطفال هذا الطور تصنیف الأشياء على آساس بعد واحد کاللون أو 
الشکل, ولکنهم لا یزالون یجدون صعوبة في تصنیفها على آساس آکثر من بعد. کتصنیفها 
مثلاً على أساس اللون والشكل معا 


۱ r% ae 
| 2 اد سس‎ 0 2 | 
| 








جه بحل eee‏ إن شط ون وا ء کل الأشياء د احبر يردا 
oo‏ (ثلاثة ils (alei‏ سوف تلاحظ أن الطفل سیصاب ALA WL‏ والفشل. 0 


أطل ب من الطفل dedd‏ أن يقوم بفرز هذه الا e‏ على اتتاسن .کل اعد من Em‏ | 
الثلاثة منفره د ؛ فإنك تلاحظ أن الطفل سوف ينجح في ذلك بدون شك. | 








واه ارو eS E aS‏ او a‏ ال او اه 
للطلاب خیرات عنملية 4 ملموسة . ومن بس التشاطات التى تسباعد أطفال شلد ۵ المرحلة is‏ 
تحسین عملية التمقیل الداخلي للأشياء (يعني EOAR‏ 














الوحدة الثانية 











eee ec eee ie je الس من‎ lege 3 التقليد المؤجل‎ 


j‏ الصو Graa‏ الحيوانات. 





| 2 | اللعب الرمزى كأن يمثل الطفل أنه شخص آخر أو أنه نائم Sie‏ 
| : ۱ ییا 


























| 4 | الل العقلى زج الطلات ی وی صور عقلية للأشياء التي یشاهدونها 
ا i‏ یو ند لي مسب ne ee ener cee ee EDE cee es‏ ی ای مش ی لیا 














إن معلمي آطفال هذه الرحلة یمکن ان ین و من خصائصها لتطوير المستوى 
المعرضي عند انطلاب. من خلال عدد من الأنشطة. Wied‏ یستطیعون قص بعض الصور من 
مجلات أو نشرات معينة ويطلبون من الأطفال تكوين قصة حول كل صورة. مما يكشف عن 
مستواهم اللفوي من جهة وعن مستوى تفكيرهم من جهة ثانية. يمكن أن يكشف هذا 


النشاط مثلاً عن مستوى تمركزهم حول ذاتهم وعن قدراة تهم التفكيرية والعقلية Ormrod,)‏ 
2003(. 


(aw 11-7) :Period of Concrete Operations اتعملیات المادية‎ Ale ps د-‎ 







يستخدم بیاجیه مصطلح العملیات" لیشیر إلى فكرة التجمعات ایدگر العلماء أن سن 


et ` oe aig‏ ` النمییر في الشريعة 
النطقیه وهىي استراتیجیات جدید ۵ یستخد مها الطفل هي التجمیع الاسلامية هو حوالي 
eee Ee‏ ي أو التفکیر العلمي. ویری االستة السايعة من 


بیاجیه" ان هده المرحلة نمکننا a‏ د الأدلة على و جود ee La‏ زا ae‏ 





oy poled عند‎ -(Cosnitive Stiuchite TT الشی العروهیة التراکیب‎ 


اسر شلد لر Lett 5 2 IES‏ بان i aJ adet!‏ کا بحل المشكللات باس ة خدام 
a S‏ ار ی ee‏ ی لالهو یی سا سودي E AAO‏ 
دش La Cote Aal pee | ail, Ra Kanli [as — ree ` > J‏ ییاه الشت وج Wee wie‏ الحو ادت 


داخليا. فمخلا يستطيع طفل هذه المرحلة أن یبدا متكرة معينة )1( ثم عکس الحوادث التي 
x 5‏ ع ا bud nag DE‏ 5 ۱ نمکن السلئل من 
لصي oS Lg!‏ احری )=( es‏ عنهما الفكرة الجديدة (z)‏ آي 0 


ا 


aalas عملية‎ als! 











النمو ونظرياته 


الفكرة الأولى وهي (أ). والهم هنا أن الطفل یقوم بکل هذه العمليات في داخل رأسه 
وبشكل رمزي تماما 

ومن الظواهر العرفية الأخرى التى تتطور فى هذه المرحلة ظاهرة الاحتفاظ (Con-‏ 
servation)‏ وتعنی 359 الطقل على TE‏ أن الأشياء تحتفظ بهويتها 
حتی بعد أن تطرأ علیها بعض التحویلات والتفیرات الظاهرية. مثلاً ‏ ظاهرةالاحتفاظ | 
سکب الاء من آنبوب طویل رفیع إلى آنبوب آخر قصير وعریض لا Pea‏ 
يغير من كمية الماء. ومع أن التفکیر السطحي في هذه الشکلة یظهر |تطراً عليها بعض| 
كمية الاء وكأنها نقصت أو زادت. غير آنها فى الحقيقة ل a‏ التحویلات والتغیرات 
كذلك فان تغيير الشكل الخارجي لشيء من اد أن 4559 مساو ae‏ 
لوو شه لحتو جهن لقني الأول سول از آعرشن ما ا عه ساوسو بر 
الطفل الذي لم يصل بعد إلى مرحله العملیات المادية. 


سم تم کت ج رز یه eaten‏ ميت 





} 


Fiagers اه سا‎ Ton: 








يتضمن الثالان السابقان تطور قدرة الطفل على الاحتفاظ بالكتلة والوزن. Sling‏ 
مظاهر آخری للاحتماظ مثل الاحتفاظ بالعدد. والطول, والساحة. والحجم. حيث تتغیر 
المثيرات انقدمة للطفل من مهمة إلى آخری. ولکن الاجراءات تبقی تابتة في الهمات كلها . 
يقدم للطفل مثیران متماثلان- مثلاً آنبوبان مليثان باناء إلى نفس الستوی, أو کرتان تزنان 
نفس الوزن أو عصاتان لهما نفس الطول, أو صفان من النقود فیهما العدد نفسه. إلى غير 
ذلك. ومن الضروري أن یتوصل الطفل إلى هكزة التمائل: Vol‏ أي یمترف أن الثیرین 


متماتلان AS.‏ ل ذلك يقو ê‏ اليا حث بأ حرا > تمد L ub‏ شر فى aa]‏ المثير بن:؛ بحيث يبدو و كانه 


“ad 


: x SEN a TE 1 er E og KL در‎ ۰ Peo, nits 
EEE wath Ss fete cadi waked a Se | ۾ حر . } لسار دمن أن تشطمع‎ | Lia الخطف ل‎ 
te is ۱ 3 مر جر‎ 5 + phot ۳ . “on : 
E ae Venus | patel او مک‎ YF Le | ع هصن‎ Lil يسكب‎ al لشاسر شكلها اهمسح | هلو ألا‎ 
الى تا ی‎ DERREN LÄ 5 Aids A 50 
احری. وتشكل إحاية الطمفل على شد‎ dys وھک | و عك د لت یرس سوال المعائلة‎ walices 


aa 


انسوال الأساس الذى یقرر فیما اذا كان مفهوم الاحتفاظ متطوراً عنده آم 














الوحده الثائية 








CEN ۱ 5 SS © e o | الاحتفاظ بالعدد‎ | 














الاحتفاظ بالطول | _ a‏ ولو ۳۳ ۳ NONS‏ | 8-7 سنوات 
! أي الخطين أطولة هل لهما الطول Seu‏ 









































الاحتفاظ بالكتلة ۱ | aoe‏ 


أي الكرتين فيها معجون a‏ 






































اا | 1 1 | | | 8-7 سنوات 




















| 
| Ə 9 














وشناك قدرة عقلية آخری تظهر في مرحلة العملیات المادية ولا تکون موجودة فى مرحلة 
ما قبل العمليات وهي قدرة الطقل على الجمع بين فتتين ٠ EE aĵ‏ على شكل aia‏ أكثر 
اتساعا و عمومیا . متلا يمكن a zi‏ ی de gall‏ : برتشال 3949 














النمو ونظریاته 

ومشمش. ثم نساله أن يصنف هذه الفواکه في فنّات متشابهة. نلاحظ أن الطفل حتی فى 
مرحلة ما قبل العملیات یستطیع أن يضع البرتقال في AEB‏ والتفاح في فثة آخری والوز في 
فئة ثالثة وللشمش في رابعة. ولکنه لا يعرف أن فثة «فاكهة» أوسع منها جمیعاً وتضمها کلها. 
لكن الطفل في هذه المرحلة يدرك ذلك ویمرف أن aia‏ «فاكهة» اكبر وآوسع من أي EB‏ أخرى. 

كما أن من القدرات العقلية التي تنمو في هذه الفترة قدرة الطفل على ترتيب مجموعة 
من المثيرات ترتيباً تصاعدياً أو تنازلياً وفق بعد من الأبعاد كالطول أو الحجم أو الارتفاع. 
وتکتمل هذه القدرة في العادة عندما یبلغ الطفل السنة السابعة gf‏ الكامنة من عمره. کذلك 
oi‏ طفل العملیات انادية ادراك العلاقات بين الأشياء الرتبة ترتيباً تصاعدياً أو 
EFA Lit‏ إذا كان آحمد (عمره 4 سنوات) آصفر من سلیم (وعمره ست سنوات) الدی 
هو بدوره آصفر من سامي (وعمره تماني (cal gia‏ فان آحمد یکون بالضرورة أصغر من 
ا و التفکیر لا یکون موجوداً sie‏ طفل مرحلة ما قبل العملیات ولکنه یمید 
فکیر آطفال العملیات الادية (علاونة. 2004). _ 
ERT |‏ اا 








اون اد بای لاد في هذه N‏ « المألوفة في | 
بيشتهم ویستخدموها في التدریس. . مثلاً يمكن الاستفادة من أقلام الرصاص وغيرها في | 
تعلیم الجمع والطرح والتجمیع في فثات وآصناف ak.‏ یمکن الاستفادة من النوافذ 
اام ب مشلا في تعلیم الأطفال عملیات التصنیف حسب الشکل أو اللون أو | 
الحم« وهكذا. ا 





4- مر dle.‏ | تمملیات اج رشق ce | 4-[ 1) Period of for E Operatic Ons‏ ( 
تسمی الرحلة الأخيرة من مراحل التفکیر النطقي في نظرية بیاجیه" بمرحلة العمليات 
الجردة أو الأساسية أو الشكلية. وقد اختار oY ee eisai‏ التملیمات والنشاطات 
aula |‏ في هده الفترة تقترب (pers‏ من تلك الموحودة في النطق (Formal Logic) esles Y|‏ 

ولا يظهر هذا النوع من التفکیر قبل سن المراهقة: ويتميز بقدرة الطفل على التفاعل بکفاءة 
مع الافتراضات اللفظية. وبالاعتماد القلیل على الحوادث والأشياء الحقيقية الوافعية فى 
حل الشکلات والقدرة على توليد کل النتائج انحتملة کحادثة ما واستبعاد النتائج aie‏ 
celle‏ ای eek‏ الاکثر احتمالاً. ویحدت Id‏ کله باستخدام ما یمکن اعتباره 
الطريقة "الفرضية - الاستدلالية" في البحث وحل الشکلة. 














الوحدة الثانية 


ويجد الأطفال في مرحلة العملیات الجردة متعة في الألعاب التي تتحدی قدرتهم (مثل 
لعبة الشطرنج): تراهم يطبقون القواعد. ویفهمون. ویصنفون. ويحسبون حتى يتوصلوا 
all‏ الفوز. في هذه المرحلة ينصح العلم ون بالانتقال تدریجیاً من عرض الأمثلة الحسية 
والادنة لین التركة على lake‏ والمبادئ والقوانین العامة. كما ينصح العلمون بتشجیم 
ا apa‏ يريدون حل مشكلة تواجههم. إن من واجب المعلمين 
توفير الأنشطة دشطة التي تتحدى تفكير الطلاب في هذه المرحلة شريطة أن لا تكون أعلى بكثير 
من مستوی کک ودموهم العقلي. 


l e oT الطلاب‎ P ne eee ee ie a] 
من الحلول والاجایات الحتملة تلم شکلات. اطرح الحوادث الافتراضية الآتي على‎ 
| Js رآیهم قیما كانت ستکون النتائج الحتملة‎ elol واطلب منهم‎ ala 41 الطلاب في هذه‎ 
ای کا سر تمه یا خفن‎ bes ا |- لو أن كولوميس سافر عام 1492 قربا‎ 
f Boa O a 
1968 لو أن مارتن لوثر كنج لم یقتل عام‎ -2 
لو 1 جورج بوش لم پنجح في انتخابات الرئاسة الأمريكية عام2004.‎ -3 


وآثناء e ee a‏ المرحلة. ۱ 
كما يرى الیوت" ورمللاوه )2003 (Ell lliott et.al‏ ما ولى: 
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bet 


- هل يستطيع الطالب التفریق بين الواقم والممكن؟ بعض الطلاب Le‏ زالوا عاجزین عن 
ذلك حتى في )هده اطرحلة. 


واا e‏ 5 
- هل یستطیع الطالب أن یجمم أكبر 545 من البیانات ویشکل منها افتراضات 
ومسلمات جد ید و٩‏ 


بوجههم بحو dliil‏ استتتاحات معينة من هذه ا 















هذه اماه 








تنظیم الحقاثق = للقدرات 


رز ازع که 
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الکلام المتركز حول a‏ 


سس ريه TT‏ س 
Abell‏ بالأشیاء الادیة | 


ما قبل آلعملیات peer‏ قاط Con‏ 
7-2 سنوات بدایات التمثيل _ 


fall‏ التسلسل, التصنیف. التجميع 





العمليات المادية 


11-7 سنة 














ظهور القدرة اللفوية للتعبير عن| 














نطوو الیش اطا cola‏ 


العملیات الجردة 











فوق 11 سنة 
الفرضي 
A Agde 2 nA‏ رود fi‏ ا له ior okt A.‏ 


في سنة 1960 انتقد الامریکی " پرونر" )1966 ۰ الوصف الذي قدمه 

















'بياجيه' لراحل النمو العرفي قائلاً بأن بیاجیه" یصف التفیرت التی 
تجوت yo‏ یمد العرفة sos‏ الأطفال فقط. ولا يعطي وصفأ bals‏ | 
لعملیات النمو العرفي. ووضع برونر" بدیلاً لنظرية "بيا | 
ثلاث مراحل تختلف من حيث نوع العمليات التي يستخدمها ا | 
کی تکوین تمثئیلات عقلية للعالم .(Mental Representations)‏ وحدد 
آنواع التفكير الشلاثة التي ترافق هذه الراحل بأنها "النمط العملي" 
.Enactive‏ و النمط التصوري Iconic‏ و النمط الرمزی Symbolic‏ 


(علاونة. 2004( 


























الو حده التانيه 


1 - ااتخکیر (Enuctived teal‏ وهو آول نمط من التفکیر یظهر عند الاطقال ویکون عن 
طریق ما یقوم به هؤلاء JLab Yl‏ من أفعال نحو الأشياء. إن 
سلوك الطفل الحركي يقوده إلى تمثيل العالم الخارجی 
تمثيلاً حركياً. فما یقوم به الطفل من أفعال نحو شيء ما ۱ p‏ 
ان | فکرته عن ذلك الشي:. ومن الخبرات اليومية Pam ow‏ 
عند الطفل لتي تقود إلى التمثيل العملى: : اللمس, والتدوق te ee‏ 
وتحريك الاشیاء والامساك بها . پری برونر" إذن آن تعریف 
اتف اللا تام يكون في ضوء ما یفعله الطفل لهده الأشیاء: 
فالسيارة هي التي نرکبها Err‏ الدی AIS‏ ویکاد بروتر يلتقى مع بیاجیه 
في حدينه عن هذه المرحلة (انظر الرحلة الحسیة- -الحرکیه فى نظرية بياجيه ). 























2- التقكير اتصوري التضيلي (leone Thinking)‏ هو شكل من آشکال التمثيل أكثر e‏ 
| مخ الشکل الآولة تن EE E‏ ات ارت الحضية. {els‏ 
E‏ هو و مه سل للطفل لأنها تمکنه من استعادة الأشياء التي لم تعد 
موجودة آمامه Ja)‏ يذكرك هذا بظاهرة بقاء الأشياء في نظرية بیاجیه"؟. كذلك فان 
الصورة تلخص مقداراً کبیراً من الفعل of‏ الحدت. fille‏ العروف یقول: "صورة واحدة 
تساوي ألف کلمة . إن توفر الصور الذهنية للطفل إلى جانب میله الفطري ونزعته 
الطبيعية نحو التنظیم والتکمیل تسمح له في سن الثانية والثالثة. بالتنبؤ البسیط. 
والتقدیر وإدراك العلومات التي تنقص Gols‏ معينة )1982 .(Yussen And Santrock,‏ 


د- التفكير الرمزي (Symbolic Thinking)‏ ویتزاید هدا النمط من التفكير مع تطور اللفة 
وتعقدها عند الطفل في سن الخامسة آو السادسة. فتاخد الکلمات تحل تدرد ی مکان 
الأشياء التي تمنلها والتي لا تكون موجودة بالضرورة. ويستطيع الطفل الذي وصل إلى 
هذه المرحلة ای و اگنر من الطفل الذي ما زال في إحدى 

المرحلتين السایقتین a‏ ن النمو المعرفي. إن كمية العلومات التي تخزن أو تسترجع من 

أنظمة اللغة والرموز عند الإنسان ا (re‏ . ومن خصاتص هذا النمط من التفکیر أنه 
اصن كتير من المعلومات على شکل رمز بسيط مثل 1120 =12+0. أو "من تعب في 
البداية ارتاح في النهاية . ويستخدم الإنسان اللفة في محاكمة الأمور والتفكير فيها 

وحل المشكلات التى تواجهه. 






































اديور ا ان ٠‏ يفضل أن یفسح | 
العلم Ree‏ الست co‏ سه الطلاب في هذه المراحل أن 
یتعلم وا من خلال الخبرات الحسية والبصرية. على العلم أن يساعد الطلاب في | 
تخيل المفاهيم وتصورها على هينة أشكال مادية تسهل فهمها . ظ 
2 ينصح مصممو البرامج التدريسية والناهج أن يراعوا تقديم المهارات ف 
| الأساسية والضرو وريه للتعلم اللاحق في شکل منتظم ومعرفي . فمثلاً یکتب برونر" | 
في jo‏ المواضيع من كتايه نحو نظرية للتدریس: 1996 ما مضمونه: 'إذا آردت 





تعليم التفاضل والتكامل في الصف الثاني الاعدادي. فعليك أن تيدأ منذ الصف | 
الأول الابتدائي بتقدیم ISB‏ والهارات اللازمد لاتقان هذا الوضوع فیما بون | 

3- بما أن پروتر" يعنقد بإمكانية؛ بل وبضرورة. تسریع النمو العرفي فیجب على العلم 

E‏ الأطصان الذي يمسي وو کی على الصور البصرية بأن یترکوها. وأن 
يصوغوا أفكارهم «Lil‏ محاولتهم حل المشكلات على صور لفوية بدلاً من التخيلات | 
الذهنية. 

4- تذكر أن الأطفال 3 فى ایوا کل خی مه معرضون لاستخدام آشکال التمثیل الصوري 
Chai‏ . وأشكال التمثيل الرمزی hel‏ خری. وهكذا فان عليك. | 
اة ان تیه ا من الدرس مرکزاً علی الصور البصرية والذهنية. وجزءاً آخر 
ترکز فيه على استخدام اللفة؛ وأن توفر فرصاً للتفاعل اللفوي بين الطلاب. 

ت إن التفاعل بين الطفل وأقرانه وزملاته يترك آثاراً معرفية وانفعالية. فانطفل فى 
هذه الحالة als‏ معلومات حول كيفية تفكير lias ay‏ بساعدم E a‏ ی 


و مج ی 
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بوضوح عن ارائه وافکاره عندما يدافع عنها آمام غيره من الأطفا! ل. ویما gi‏ التفاعل 


الاحتساعئن یحتاج أساسا | إلى کلمات abla‏ يرقع مستوی الطفل المعرفي من , التفکیر | 
العملی ai,‏ الحركي إلى المستويات الرمزية اللفظية Las.‏ يساعد فى , تنمیه قدراته 


العرفية وتطويرها. 


























Pere ates‏ النمو | للفوى إلى ی قترتين كبيرتن ce‏ مرحلتین عامتن: الفترة ا ھی 


\ Ve 


الفترة فيل اللفوية E‏ الثانية 5- ي الفترة اللغویة. 





























i ای د‎ ilu ۱ 1 es 
a A اللا لك او وی‎ a الخد‎ 5 EE. و‎ 
D medas شلال حا‎ 5S نا اللشه‎ IMM Wee A لتد للا.‎ pare mien شم سے کت چ‎ Se ۳ 8 
ين سا و‎ 5 A س _ ر سمه‎ n س اسا س‎ 1 
1 ا‎ 1 ۱ 3 1 ic tie Oa | ١ مخ سا‎ aN “J 
ول‎ JALA. bag sl مر‎ ls EA aal شير اد‎ e a لشناك نكسم تفت الث‎ 
‘wal: A we ` — ney h ~ wm — 
~~ aed A T ~ ~ = , 1 ۰ fy ۳۹ 35 
2 اد‎ Oot ل ان جیا لیت لحك حت‎ 
- ~ =- tte ۰ I” Le wt 
شدد الشكرة المعتدة حت‎ FL LÁ e'i د‎ 2 
pith ek x pa ~ Ae 5 a e 
فى هذه الفت‎ JLab Y ومع دت شان‎ Se الح بسي‎ 
sac ۳ = 7 5 
کا‎ pe Care د 3 تسا ل نے تا سنا لنشس الترتيب‎ 
نکال‎ sAN i 5 7 ۰: 5 ti مسد‎ EYA 
2N سسا ~ ذل‎ ps me NS we کی‎ ok سنا تفه‎ 
ا ام مسا‎ ~ we اف‎ 
امه‎ | = 5 on ny 
| دسلا‎ Babling. 3l UL Coos ere s A TVINS Tu 
Taes 
اذه‎ ۰ ` t ب اا ج‎ ê 4 ty 
الوسيلة الوحيدة التي یستخدمها الطفل في الاتصال‎ 
y = 1 foe? ac ! i 
ا سا لل کے سبد بس اټ‎ 
i EPROM = ~~ = 
| | ~ ۳۳ \< ae. ۱ 1 0 r 2 
a دا حل‎ Ale هپت شپت نهد تل دا جلث بت‎ 
A me w w هم ناملا‎ wr 57 
اصوات أ‎ shie! sLe Lil! د تة‎ Ji ao saa 
Far > Ned at me 
zs 1 | ۰ اتیب را‎ a 1 RS 
دس بو ی د لیات حدم تفت ن من العمر خلت يفمتنعد‎ 
= t; -> ý + 
(Ormrod. 2008) اع ا شاد‎ 
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Laas‏ گان من je `n!‏ شا و الفترة أن اصوات السجع والتاغاة التى كانت سائدة 
في اشترة السابقة تستبدل الان بکلمات دات معتی: Lady‏ الفترة اللقوية عند اة الستد 
دول دمن العمر ar‏ ولستمر يعد دلث . والكلمة صوت أو مجموعة أصوات دستخد مها 
الحلفل للاشاء رد ا س سرجع Dea‏ = و یم کر ن آن a‏ الکلمات nae‏ من gl‏ صوت: 


الأول ی Fale‏ دن لجميع حونین ]حل شما Ms Sha‏ معا ass‏ ا یا 7 al.‏ 


الغلا yl‏ ل : لسستجاد è‏ الا Tats‏ ل كلمانهم 0 كىن عندك هی و ونه ا = sol‏ : ققد 
oA 3‏ 7 ی سا 
et ` 7 ۰ ۰ ER a‏ ~~ 5 
La we!‏ دنا )= الاشای 3 E‏ اساي دشر OD‏ ان algo ee)‏ كاملة 


Nae 


صلم الا ی الكلمة Lend!‏ 
3 1 





a?‏ س 
Satis a (ey‏ ۱ رم هد ۰ Gene 5 i Lo‏ 1 اء 
و ی ae eS C DE AR dN‏ ك5 i‏ ساسا ا بت دنت اج Ci tot i‏ کے ees Be a‏ 
ot ! ic a] ۴ 3 nee 1‏ 
ESE RE‏ اة تناد ا 21 hed pals‏ ۱ ا الت 
9 ا ۳ 3 5 errs.‏ سس ا 


i| 


تشپر إلى اشياء قبل أن يفهموا الکلمات | 
کلمات تشير إلى الاهعال ضانهم يفهمونها + لا شیامه الا لا 
يفهم كلمة راح" منفصلة ومنفردة. بل يفهمها ۳ وضعت في اطار التحدت عن شيء "راح 
الکلب: الکلب راح". انظر الشکل رقم (2-2). 








assem Tm 








M‏ العصير (الطلب) 





2 “ادن انتة [السقان) 
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e aay, acti من حيث عدد و را‎ Lal 
التحديد . لكن الملاحظ أن الأطفال يفهمون كلمات أكثر مما یتحدئون, أي آن حجم الفردات‎ 
عکس دلك. فقد تكون هناك‎ Gus الاستقبالية يزيد عن حجم الفردات التعبيرية. وإذا‎ 
صعوبة في استقبال المثيرات السمعية واللغوية. مما يعني أنه قد يكون هناك خطر من عدم‎ 
beetle الحادة كيل‎ ee كفاءة حاسة تست و الاطفال.‎ 


| قاف 


= =| 





تشير البحوث sae cre ey eae‏ الكلمات” التي تتوضر لطفل السنة cial‏ 
ثلاث els‏ ولطقل السنة الثانية حوالي 300 کلمة. ولطفل السنة الثالثة حوالي 900 
کلمة. . ومن الجدیر بالذكر أن هذه انتوسطات قد تم الحصول علیها في آواخر الستینات | 

من القرن الماضيء وليس هناك شك في أنها قد ارتفعت هذه الأيام بسبب التقدم؛ 
| المرفي والانفجار التكنولوجيء الذي يسهم اسهاما فاعلاً في تطوير جوانب النمو 
| الختلفة عند الأطفال ومتها الجانب اللفوي (آبو جادو. 2004( 
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eT‏ الآوثى: صحیح أن الكلمات الأولى التي aati‏ 3 الطفل Pic: a‏ اه 
وسعادة الوالدين وعلماء اللغة على حد سواء ولكن الذي يثير اهتمامهم بشكل أكثر هي 
قدرة الطفل على تجميع الكلمات المفردة في جمل ذات معنى تمكن الطفل من تفاعل أكثر 
ایجابیه مع كل الناس الذين يحيطون به. وقد يستطيع بعض الأطفال القيام بذلك عندما 
بسن الشور EEG E‏ 
منهما جملة ذات معنى. وبعد ذلك تختفي الکلمات المفردة تدريجياً من حصيلة الطفل 


اللغوية لتحل محلها حمل مكونة من كلمتين آو ثلاث کلمات آو اکن 


قد هذا ات tna‏ ب ی ی سوام قله E‏ ها 
A]‏ ; سر لہ oa (Bron nm 1972 j zal‏ سم النمه x 3 Loe UL‏ رأ حل متمددة تا 
لعدد | لکا له آو Lali‏ حلم ils‏ أملعنى التي Alas Leanai‏ الطفل وهو ما سنا 5 ۱ A a‏ ۱ علم 
اللغة لماو سيط طول , العباوة (Mean Leneth of Utter ance)‏ ۰ ویرمر إليه بالمختصر (MLU)‏ 


وتتميز الجمل الاولی التي يستخدمها الأطفال بأنها قصيرة وبسيطة وتحتوی على 











الوحدة الثانية 


Lets‏ الاساسية والهمة هي حين تهمل الكلمات غير الأساسية وحروف الجر وظروف 
الزمان والکان. ومن هنا فقد أطلق علیها "روجو براون" مصطاع لفة البرقیات 
(sts .(Telegraphic Speech)‏ آراد Jab‏ في الثانية من العمر أن یقول آنا ألعب مع کلبي" 
فإنه یقولها على شكل آنا كلبي" أو كلبي آلعب" (علاونة. 2004( 
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ومن الامور الجديرة بالاهتمام فيما یتعلق بالقواعد النحوية التي یستخدمها الأطفال 
الصفار أن لعتهم المبكرة تكون لفة ABMS‏ وإبداعية. بمعنى أنهم يستطيعون اعتمادا على 
هذه القواعد اللفوية؛ أن پبتکروا عدداً كبيراً من الجمل الجديدة. تماماً كما يفعل الكبار. 
ولذلك فإن لغة الأطفال ليست مجرد تقليد جامد للغة الراشدين. 

وبعد ذلك: تنمو قواعد اللفة عند الأطفال نمواً واضحاً. بإضافة عدد كبير من أمور 
الصرف كالجمع والتأنيث والتدکیر واستخدام صيغ الأفعال المختلفة؛ وإضافة حروف الجر 
وغيرها. ومن الظواهر المألوفة والمدهشة في هذه المرحلة لجوء الأطفال إلى استخدام 
التعميم الزائد أو امبالغة في التعميم Áa (Overgeneralization)‏ بيخ ا ی 
الطفل طريقة أو فاعدة لتكوين الجمع من أسماء مفردة معينة (بقرة - بقرات: بنت - 
بنات) فانه یعمد إلى تطبیق هذه القاعدة على أسماء جديدة لا تنطبق عليها (ولد- وندات؛ 
کتاب- کتایات: زلة- زلمات: وهکدا), مما يوقمه فيما يشار agi]‏ عادة على أنه "خطاء" 
مشتركة يين الأطفال في هذه الفترة )5-3 سنوات). 

وعندما يصل الأطفال إلى سن الخامسة أو السادسة تقترب لفتهم بشكل كبير من لفة 
الراشدین. اد يستطيعون أن يكونوا كافة أنواع الجمل المعقدة وأن يفهموها . وتبقى بعض 
الصعويات. مع ذلك. تواجه الأطفال في هذه الرحلة. ومن هذه الصعوبات مثلاً المعدل 
النخفض لاستخدام الجمل البنية للمجهول استخداماً E‏ ولعت فان ال ما هن jin‏ 
E‏ سمخ فهم الجمل البنية نلمجهول بنفس السرعة أو نفس الدرجة اللتين 


يشهمون Legs‏ الجمل المبنية لله‌علو م )1995 (Hamachek,‏ 
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تأكد yT‏ اشرق فی انی بین کل" سرعة " وكلمة تسارع" eters‏ 
تعلمهم الفيزياء. 
۵ وفر للطلبة فرصاً کثیرة لممارسة قدراتهم و ومهاراتهم اللغوية الاستقبالية (كالاستماع 
| والقراءة). علمهم أن الاستماع الجید والقراءة الجيدة یتضمنان الفهم والتذکر ولیس | 
فقط الانتباه. اطلب من الأطفال بعد كل درس أو جزء من الدرس أن يلخصوا ما 
سمعوه بلغتهم الخاصة على شكل نقاط مهمة. 





| 


2 © وقر للطل 2 ee ee‏ من ممارسة اللعة التمبييرية acne:‏ والکتابه) ۰ ورودهم 
بالتغدية الراجعة المناسية حول مستوى أدائهم في هده المهارات 





| 
۵ علم الطلبة نوفيا بعض الفردات والتمابیر اليومية الفيدة في لفة ثانية (كاللفة | 


الإنجليزية أو الفرنسية مثلاً). إن تعلم الطلية لهد ه الفردات والتعاییر dal‏ مختلفة 
عن لفتهم الام ذو فائدة كبيرة لهم. 


"> اما ee‏ ت ا م و و م ھی بش سس تخت م تس کے اب چ کو م بيعت باج ا اله دع aaaea‏ مت و L aanrem eean ar aa‏ 


























طور Eric Erickson oe thay!”‏ الولود في آلمانيا عام 1902 نظرية في النم و 
النفسي/ الاجتماعي (Psychosocial Development)‏ معتمداً على نظرية ضروید" 
النفسية الجنسية: : فجاءت نظریته أوسع وآشمل من نظرية ' فروید" . ققد وضع فروید" 
نظريته في النمو النفسي واقترح خمس مراحل هي: المرحلة الفمية. والمرحلة الشرجية, 
والرحلة التناسلية. ومرحلة الکمون. ومرحلة البلوغ. ولم تبحث نظرية "فروید" في التفیرات 
التي تحدث في الشخصية الانسانية بعد ذلك العمر. على افتراض أن ما يحدث يعد تلك 
المرحلة یکون بشکل أساسي نتيجة لما سبق من الظروف والعوامل. TA‏ 
أما آریکسون" فقد افترض ثلاث مراحل بعد المرحلة الخامسة في ل 
نظرية فروید" : مقترحا أن التمو الاجتماعي النفسي تفطیه ا 
تمانیه. ومن جهة أخرى اختلف "أريكسون" عن سلفه فرويد في أنه E yop,‏ 
كي بيدا على العوامل een een‏ ورلا مين icc‏ رمي ona‏ 
التطورات الجنسية فقط. اریکسون 














الاجتماعية التي تفرضها عليه المؤسسات الاجتماعية المختلفة: كالبيت والمدرسة والجيران 
وغير ذلك. وتشكل هذه الضغوط الاجتماعية مشكلات يتوجب على الإنسان حلها. ويتقرح 








الوحده الثانية 


اریکسون" مصطلح آزمة ` (Crisis)‏ لكل و واحدة من هذه المشكللات . وعلى الانسان أن يعمل 
حاهداً فلن ا اك ا ET‏ حتی يستمر فى نموه السليم . ومن الجدير 
ol Sb‏ مراحل النمو الثمانية في نظرية 'إريكسون" تغطي الحياة الإنسانية منك ea‏ 








وحنی نهاية الحياة. . ؤهده ميزه ة لنظريته |5 أن النظریات التي تشمل الحياة الاسانية 


\ 


Ht 2004 ay ae ja اد ی[ لهدم المراحل ا توا‎ ae ldla ons om ee 



















































































Pr الرقم | المرحلة اع > يري‎ 
ee الشموربالقة مقابل مشاعر عدم نت‎ l 
| ر بالاستقلال مقابل مشاعر الشك والخجل | 18 شهر-3سنوات‎ wa |e | 
eee 5 yee tee 2 ae ees E r 38 5 
oes ke 99 eee MTT eee | ee 1 Ez 
سود‎ oo aoe cat ee E 
Pee: aoe ee een ا 5 اما‎ S 
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a | sees Been و و‎ 
USL VS Mistrustjas alge Shute تخاب ملی‎ lg سس‎ addi اليه الاولی: تطویر‎ 








تقديم ما از الطفل من تما أ Am 9 ite vee‏ الطفل 
طعامه جاهزا عندما یجوع. واهتمت به dal‏ عندما يكون بحاجة إلى 
وهذا Le‏ يدعوه إريكسون بشعور الثقة. لذا فإن من العوامل الرئيسة فى 
ts‏ و بو E‏ الس 


00 له ا[ ثانية: تطوير شعور تالا فاا ؛ والتفلب على مشامفر الشلف (AUTONOMY pheniad ig‏ 
VS Shame and Doubt‏ وتغطي هذه المرحلة الفترة الممتدة بين الشهر الثامن عشر والسنة 
التالثة من عمر الطفل. وتتميز بتطور كبير فى قدرة الطفل على التحكم باعضاء جسمه 
وعضلاته . فإذا نجح الطفل بهذا التحکم. فإنه يكون قد طور شعوراً بالاستقلال. أما إذا 


. المختلقة > فإنه يطور شعوراً بالخجل والشك یقدرانه‎ Agim فى التحكم د بحرکات‎ das 











7 me 1 6 7 T 
0000 2 joie 28 T "thee shoe A! عاك‎ dite hh -3 





ie en (initiative vs Guilt)‏ 0 ت على ل 
وا ل لا A‏ 7 
ينته وینطلق في alle‏ جدید من الخبرة دون الاعتماد على . l‏ | 

الوالدین آو من یقوم مقامهما في کل ما يرهن عمله. فاذا [ 7 
حصل ts‏ يقال أن الطفل قد طور شمورا بالمبادأة. آما إذا | 
استمر الطفل في اعتماده الشدید على والدیه ولم يخرج إلى ; 
العالم الحیط به دون موافقتهما المسبقة:؛ فإنه سوف يطو 
عورا پالذنب. of a]‏ الطفل یعرف OY‏ آن الجتمم الکبیر یتوقع " 
dic‏ أن olay‏ مع بیئته مستقلاً عن والدیه. ونکنه پشعر أنه مازال عاجزاً عن تلبية هذه 
سس رت ۵ ) فیشعره ذلك با penne‏ 




















يعد الأطفال ə‏ هي 9 البادرة O Saal‏ و من Ja UAF Lali‏ 
سح آسالیب ضیط متسقة و „Algara‏ ۱ 
- فرص تمكنهم من إنجاز الأعمال بأنفسهم. ا 
seal ae ERA eae 2‏ ا اا i‏ 

















4- ار حله Analai‏ سكلور الور ماله مل انوا له وا لكف عه Lbs‏ على pole‏ 


وا تسوئيه (Industry vs Infertorily)‏ : وقي هذه المرحلة يتعلم اط او ت ا اة 
التي aa eer‏ يتفاعلوا مع مجنمع الراشدین. el pasts‏ علیهم تعلم هد ه الهارات دخولهم 
المدرسة الن ي يتزامن مع بداية هد ه المرحلة . وتشير مشاعر المواظية والعمل إلى شعور 
الأطفال بالانجاز نتيجة تطبيقهم للمهارات الجديدة (التي كانوا قد اكتسبوها في المرحلة 
E‏ شي ae TS‏ يم . أما aa‏ باللقص فيشير إلى 
التعامل مع المشكلات الراهنة وحلها بشکل فاعل. 

ولعل feral‏ طريقة لمساعدة الطلاب في تحقيق شعور بالاتقان والسيطرة على البيئّة 
شي توعیر التناسب بس المحتوى والقدرة تعلو العلمین ادن أن يساعدوا الطللاب ولد BGS‏ جهوهم 
إلى المهام التى فيها قدر من التحدى وتقع في الوفت ذاته ضمن نطاق قدراتهم وإمكاناتهم. 
Bhai eas les‏ الكل رت سوه مح فون Type‏ جا كمادق Wades iy‏ الم E‏ 
إذا كانت آفعالهم تقود إلى أهداف ملموسة )2000 (Elliott et al.,‏ 








ص اوه Load i‏ ی مك E Jag‏ اس ۳ 1 ا 5 i ee Me meee, od E thet Gabel‏ لخبي 1 ۲ ابص 3 | ا | E) ae agd‏ ات دم 


gag‏ اتسور identity vs identity diffusion or role confusion)‏ : تقایل هذه المرحلة 


المرحلة | ج لجنسية فى نظرية «قروید » وتبدا مع بداية البلوغ exe,‏ عندما يأخذ الشاب 


ما تفت من العالم Gall‏ یعیش شيف عندما 





| an = baby | ۳ =) i 
oon يعمل المراهق على طرح العديد من الأسثلة التي یحاول أن يجيب علیها في هذه‎ ۱ 


| والتي تسهم في توضیح هویته مثل: 





i 

| .من آنا ومن أكون بالنسبة oa‏ الجتمع الدى أغيش sac‏ | 
| ب.ماالمهنة أو الوظيفة التي أرغب أن أحصل علیها بعد أن آکبر Squall‏ 
ج٠‏ ما القیم والعتقدات التي تنظم مسيرتي وتقودها؟ , 
| د. ما النمط العام للحياة الذي أفضله على غیره | 


التي افضل أن آنتمي إليها وأتعامل معها؟ 


3 


ه.ما طبيعة الجماعة 








يستطيع المعلم أن يساعد الطلاب في هذه المرحلة على تحقيق شعور بالهوية إذا حثهم 
علي ere jihad)‏ آهد اف Ase Sls‏ وبالتحديد يمكنه مساعدتهم إذا als‏ بالاجراءات 


الاتیة: 


| يكون ذلك من خلال السماح لهم بالمناقشة وابداء الرأى قي حدود نظام الصف 
lab‏ 
- تحدیهم بأهداف وافعية تنظم النشاطات الصفية بالخیارات والهن الستقبلية. ویمکن 
۱ أن یکون ذلك بحنهم على ایجاد علاقة بين ما یتعلمونه في الدرسة کالریاضیات 
والعلوم مثلاً وبين الهارات الوظيفية في المستقبل. 
:= استخدام مواد دراسية gaai‏ ولكنها Y‏ تدمرء مواد مناسية لهم من الناحية 
اليو MES‏ والناحية النفسية. فإذا كان لديك طالب لا يعرف del pall‏ وفرٌ له مادة 
شراتية بسبيطة وممتعة فى الوقت داته. 
7 الترکیز علی تطویر الشعور بالهوية ومقاومة الشعور باضطراب الهوية. مثلاً يمكن 


| للمعلم أن يساعد الطلاب في اکتشاف نقاط ضعفهم ونقاط قوتهم من خلال العمل 
| الصفي الذي يطلب منهم انجازه )1995 (Ormrod,‏ . 


سس AT‏ ب يي ل ا ا ل سس 











النمو ونظریاته 


۳ Ee wyo 9 na 5 55 E ty mar á fi a 53 p 57 a ۳4 
(in- واه نصزال‎ ate ھور يا لاندماء والشخلت عا ۽ اجر ال‎ pet gland الم له السا سله:‎ -O 


pure: timacy vs Isolation):‏ فترة الرشد abea does Sak‏ باختبار الهوية الحقيقية 
للشخصية وقدرته على مشارکة شخص آخر بهنه الهوية. ویالرغم من تعدد مظاهر هدا 
الانتماء وأشكال الشاركة. إلا أن أكثر المظاهر شيوعاً في المجتمعات الانسانية هو الزواج. 


z 
2 


فإذا استطاع الانسان أن بحقق هذه العلاقة مع شخص آخر. یکون قد طور شعور 


بالانتماء و ادا فشل هي doll‏ علاقة مع شحص اخرء ala‏ بطور شعورا بالعزلة والوحدة. 
7- او Adon‏ السايمة: alaj‏ دور سصور wha‏ ۳ ج وال i‏ عل ال كور باتركوم (Ge neratt vity VS‏ 


اس جم بر e a‏ 


Stagnation):‏ وتتميز هذه المرحلة بالتخلص من الانفماس في الداتیه. وتعدى ذلك إلى 
الاهتمام بالآخرين ورعايتهم. ومن آبرز مظاهر الانتاج والرعاية, قي هنه الفترة. رعاية 
الاطفال سواء کانوا Ylabi‏ حقيقيين أم أطفالاً مجازيين (كما هو الحال عند العلم الذي 
فوطق وس مزا Fen‏ وطالباته). إن الدور الاجتماعي التوقع من الاتسان فى هذه انرحاد 
يحتم عليه أن یقوم بانتاج الأطفال (التناسل) ومن ete‏ والاهتمام ای لعي ادا 
أغلح في ذلك يكون قد طور شعوراً بالإنتاج؛ وإذا عجز عن تحقيق ذلك: يشعر بالركود 
Ny‏ 


ر E sag ie‏ مون 95 Ca ibe tee‏ لمت Meee ly 7 fy 53 oar‏ 
8- ال وله السامنه: تسود . سور كال الات والمخلب على متا عر الیاس والقنوط 


۰ 


(Ego integrity vs despair)‏ وتختم هذه الرحلة حياة الانسان. وتمتد عبر الفترة التی 
تلی سن التقاعد . وهنا یقف الانسان موقف المتأمل من حياته السابقة. وكأنه ینظر إلى 
الوراء. di Isla‏ آن حياته كانت منظمة وتحقفقت آهد اضها eels‏ تلو mee‏ شرح واستیشر 
كور E‏ بتكامل الذات وآدرك أن هذه الحلقة الأخيرة من حياته تنسجم تماما مع ما 
سبقها من حلقات oly‏ حياته لم تكن عبثاً . وإذا رأى حياته مجرد أحداث متنائرة لا يريطها 
نظام ولم تكن فيها أهداف يسعى إلى تحقيقهاء وإنما كانت حياة تتصف بالفوضى وعدم 
الانتظام. آدرکه ات واعتراه القنوط من هده الحوادت التي Y‏ يستطيع 7 يمهم لها 
معنی» وشعر أن aila‏ كانت عبتاً ولم تكن تستحق العيش (علاونة, 2004). 

ومن الجدير Sash‏ 0 تعويم نظرية اريكسون ھی محتممات وثقافات مختلفة عن 
المجتمع الأمريكي قد يثير بعض التساؤلات حول متوسط عمر الإنسان الذي أسند لتحديد 
كل مرحله ومن حيث دور العوامل الدينية والثقافية هي تحفيق المهارات الاجتماعية. ققد 
شفط وانما يضاف لذلك الشواب والرضا من الله تعالی ونجاح الأولاد وآفراد الأسرة 
والانتاج الفكري كمكونات هامة في بحقیق التكامل والرضا الاجتماعي والقناعة. وبشكل 
sale‏ فان نظرية اریکسون لا تخلو من جوانب تطبيقية ومفيدة للمعلم. فهناك بعض 
الاستراتيجيات المقترحة للتعليم الصفى استنادا الى نظريته في النمو الاجتماعي النفسي, 





الوحدة الثانية 


وهي كما يلخصها الجدول )8-2( الذي يوضم الأسالیب التي يمكن للمعلم استعمالها 
لتحسين نوعية التعلم والتعلیم اعتمادا على نقاط القوة في شخصیات الطلاب في کل 
مرحلة من المراحل التي افترحها آریکسون" (2000 (Elliott et al.,‏ 















































تعلموه من مهارات. 








Purpose ss! |‏ توجيه النشاطات بطريقة تتمي فيها مشاعر الكفاءة والاتقان 
عند الطلاب. 


الكفاية Competence‏ | تصمیم طرق تساعد الطلية على التفاعل الناجح مع بیشتهم 











نحت كاقة الظروف. 











الا خلاص Tee a Fidelity‏ الطلاب علی ضهم e‏ من خلال تزويدهم بمناخ 
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وب سس سس بد تعس At‏ سس herein‏ 





0101011101 و و م اس وخ ری ا‎ ane 


يرتبط بالنمو الاجتماعي مظهر آخر مهم من مظاهر النمو الإنساني وهو تطور قدرة 
الأطفال على إصدار الأحكام الخلقية ومعرفة التصرفات الصحيحة التصرفات غير 
الصحيحة وتطوير ما یسمّی بالضمير (أو الأنا الأعلى بلفة "فروید "). 

إن تطور الاحکام الخلقية من الأمور المهمة جداً عن الأطفال, لأن الطفل يواجه فى 
حياته المدرسية مواقف عديدة تتطلب dis‏ إصدار حكم أو إضفاء قيمة غلى كل منها. ولا 
شك أن الأحكام التي يصدرها الأطفال تختلف من مرحلة إلى أخرىء وتتطور كلما نما 
الطفل وزاد عمره واتسعت خبرته. 

وتقوم فكرة تنشثة الأطفال من الناحية الخلقية ساسا على مهمة تعلیم هؤلاء الأطفال 
أن يسلكوا ویتصرفوا بطرق ووسائل مقبوله من المجتمع الذي يعيشون فيه. وتتم عملية 
التعليم عادة بشكل تدريجي. فمن المتوقع أن يكون الطفل عند دخوله المدرسة الابتداثية قد 
عرف الصعمن الخطا وتمکن تماما من الامر الذي يجوز والأمر الذى لا يجوز. حتى إذا 
وصل مرحلة الراهقة. بعد انتهاء المدرسة ASI‏ يكون قن تكون لديه معيار خلقى 
ارات المتعلقة بالأحكام الخلقية والقيم. 


77 
Se 





داخلي محدد بساعده ویوجهه فى اتخاد القر 





النمو ونظریاته 


وبشکل vale‏ فان تعليم الأطفال انجوانب الخلقية پرتکز على مجموعة من الأسس 

نلخص آهمها قیما يأتي: 

| - لاید للطفل الذي تعلمه ال خلاق من الانام Las‏ تتوقمه منه المجموعة الإنسانية التی 
يعيش معها. وتکون هذه التوقمات Bole‏ على شکل قواتین أو تنظیمات أو ane‏ 
E‏ ما يجوز له فعله وما لا یجوز. ویلاحظ في هذه انقوانین والأنظمة 
آنها تختلف من نّة اجتماعية إلى آخری. ومن مؤسسة إلى آخری. من حيث التشدد في 
الالتزام بها. والعقوبة التي تفرض على الخارجین علیها . فقد تشدد الدرسة مثلاً فى 
التزام الأطفال بنمط معين من اللباسء في حين لا تشدد الأسرة بنفس الدرجة. ‘ai‏ 
E‏ ت الدينية في نوع المقوية التي تفرضها على من یخل بعيادة من 
العیادات. بینما لا تتشدد المدرسة في ذلك وهكذا. 


2- لا بد من مساعدة الطفل علی تکوین 


ای وان اوه ی E‏ امه aor e‏ 
TT‏ ج ol‏ البداية في ذلك تأتي من البيثة, حيث يسمح للطفل بممارسة سلوك 
ماء ويمنع من ممارسة سلوك آخر. ويعزز على السلوك الخلقي الصحیح. ويعاقب على 
عكس دلك. ولكن المطلوب في النهاية أن يكون ضمير الفرد هو الرقيب الأساسى على 
آقماله وتصرفاته. ۱ ۱ 


صدمير ae Sf‏ بعها jacks dao Lins‏ سی ینت عكم 5 سلو لت 


3- لابد من تطوير شعور بالندم والخجل لدى الطفل من الأفعال غير المناسبة التي يقوم 
بها. یضاف إلى ذنك التسميم جلى عدم العودة إلى مثل هنه الأأفعال مرة آخری. وهذه 
العناصر الثلاثة: الخجل من الفعل الدموم. والندم على القیام به, والتصمیم على عدم 
العودة إليه مرة آخری تشکل الاسس الرئيسة لفهوم التوبة في الشريعة الاسلامية. 

4- لاید من توفیر فرص للطفل الن ی تقوم بتدریبه علی الا حكام الخام قية للتفاعل ممع آقراد 
المجتمع الذي يميش فيه. وأول مجموعة يتفاعل معها الطفل هي الاسرة. ومن ثم 
مجموعة الأقران وأصدقاء اللعب. وتلعب مجموعة اللعب دوراً هاماً جداً في تحديد 
الأحكام الخلقية والقيم الاجتماعية عند إفرادهاء وتترك فيهم آثاراً يصعب التغلب 
عليهاء وخاصة إذا كانت القيم التي يكتسبها الطفل من هذه المجموعة تتعارض مع قيم 
آسرته التي نشا فيها. فمثلاً يمكن أن تنظر الأسرة نظرة سلبية جداً إلى السرقة أو 
الکذب gf‏ انفش؛ بينما ترى المجموعة التي يلعب مها الطفل أن الكذب أو السرقة أو 
اتکی سا شاوی nea ce‏ وم مضه ارات ال هه ان موم یا 

والناظر Lars‏ کتب حول السلوك الخلقي وتطوره یجد مصطلحات مثل التقمص gl‏ 
التوحد. والضمیر. والانا الأعلى» وضبط الذات. وغیر ذلك. فمن النواتج الرئيسة لعملية 








الوحدة الثانية 


التقمص (التوحد) Identification‏ تطور ما يسمى بالضمير Conscience‏ أو الأنا الأعلى 
Ge by Couper Ego)‏ من آن هذه ااا اق هار ترسخ وجودها فى علم النفس منذ 
فترة طويلة. الا أن قیمتها الفعلية للعالم الذي يبحث في السلوك الإنساني ما تزال موضء 
شلك. lo‏ لیس من السهل داثماًالتوصل oll‏ تمریف واضح ومحدد با یدل علیه ضمیر 
الطفل: آو الم ها ةعيدو یاهآ الا لین مما یجمل مهمة التواصل في بحت السلوك 
ا GUE aie‏ امير هیا 

ومع دلك. فان نظرة فاحصة إلى الأفعال والتصرفات التي تندرج تحت ما یسمی 
بالسلوك الخلقي تدل على أن تلك الأفعال يمكن ان تنقسم إلى فثتين کبیرتین: تضم الفثّة 
الاولی الافعال والتصرفات التى تحدث داخل الفرد dui‏ وتخصه هو دون غيره (Intrapersonal)‏ 
ومن سدوا يبظ الف اما aiall‏ الثانية فتشمل آفعالاً وتصرفات تحدت بين عدد من 
Jü (Interpersonal) E‏ التعبير عن الاهتمام بالآخرين وتقديرهم. ولعل من 
الواضح أن بعض الأفعال والتصرفات الإنسانية تناسب الفثة الأولىء بينما تناسب آنواء 
آخری من السلوك الفتة الثانية ( ۱995 .(Hamachek,‏ 


Self Con tol: السات‎ tt عد‎ 


كل الجتمعات. بصرف النظر عن مسنوى تعقيدها وتطورها. تعتبر يعض آنواع السلوك 
محظورة أو ممنوعة. ويمتبر تعريف الأطفال بهنه الأفعال ٠‏ 
المنوعة, وعدم تشجيعهم على القيام بها. جزءاً Lage‏ من 
عملية التنشثة الاجتماعية. ویما أنه من الستحیل على الکبار ا“ 
آن يبقوا على الطفل وتصرفاته تحت حالة مستمرة مه 3 
المراقبة. قانهم يبدلون محاولات جادة في سبيل أن يقبل | 




















الطفل بهذه الممنوعات كجزد من داته وكيانه ol‏ حقيقة انتقال إلا 
غالبية هذه التصرفات المنوعة وتناقل سعيا من‌تجیل إلى 1۱ جیتال wah aes ul‏ واه 
pele‏ نجاح هذه الحاولات. ویتم JUS‏ هذه العملية شل مصدر الضیط من مصدر خارحى- 
وشو الجتمع والکبار والراشدون- الف مصدر کال وهو الطفل لفسا وصمیره. ونتيجة 
لهده العملية يتطور عند الطفل ما سمي ,خبط لد )از یی خو سای ره 
التنشئة الاجتماعية وهدفاً رئيساً من آهدافها. ۱ 

ور مش( مت زرف عن السلوك الخلقي, GLE‏ ضبط الذات یعتبر مراد لقاومة 
الانحراف Resistance to temptation or deviation‏ آو مقاومة الاغراء. ومقاومة الطفل 
للانجراف تعني الترامه باحد المنوعات الاجتماعية. ولقیاس هذا البعد عند الاطقال, 


3 


پترك الطفل وحده في موقف يحتوي على حوافز جدابة؛ وترتب الأمور بحيث لا يستطيع 











التمو ونظریاته 
الطفل الحصول على أي من هذه الحوافز (هداياء آلعاب. الخ) الا إذا انتهك آحد القوانین 
المنوعة التي يذكرها له المجرب في العادة. وتعتبر الدرجة التي يقاوم بها الطفل الاغراء 
ي التمثل في انتهاك الفعل المنوع دليلاً على قوة ضبط النفس عند ذلك الطفل Dembo,)‏ 


۱ 1994 


aes‏ عدد من علماء النفس تفسیر التقدم الذي يطرأ على عملية اصدار الا حکام 
انخلقية عند الأطفال؛ وتوصل کل منهم إلى تفسیرات تختلف عما توصل إليه الآخرون. 
وسوف نعرض هنا لوجهتي نظر مترابطتین حول النمو الخلقي هما النظرية التطورية 
وبظرية کولبرغ Kohlberg‏ هي نمو التفکیر الخلقي والاحکام الخلقية. 

النظارية التطورية: 

يرى العالم السويسرى المشهور 'جان بياجيه' أن فترة الطفولة المتوسطة )12-6 سنة) 
هي فترة حرجة لتعلم التعاون بین الا طقال والتماون Led‏ بعد من أبعاد التطور الخلقي. 
ویعتقد بیاجیه أن BUSY‏ عند الأطفال تتطور في مرحلتین: 


-l‏ تکوین الأخلاق بطریق الاکراه والقصب. 

2- تطور الا خلاق الذاتية النابعة من الطفل نفسه. 
ففی المرحلة الاولی يقوم الواندان والاخرون من ذوي النفوذ بتوجیه سلوك الأطفال 

والاشراف علیه. بینما تنبع الأخلاق في الرحلة الثانية ذاتياً من داخل الطفل. 
ویری 'بياجيه" أن الارتباط وثيق جداً بين النمو العرفی والنمو الخلقی عند الأطفال. 

من gaill‏ الخلقي عند الأطفال )1976 (Lee,‏ 

mil‏ تاه سا خن 9 Ae‏ ق {Premor al Per iod)‏ و تمتد من سن الولادة وحتى الستة 
و الخلقية القیام بسلوك خلقي. قفي الرحلة الحسية الحركية تترکز مشاعر 
الطفل وإاحساساته كلها حول A513‏ و Anum‏ وآفماله إلى حد كيير ٠‏ ودا الطفل في 
آواخر هد ه المرحلة بالتمییز بين نفسه وبين ees‏ 
ثم یحدت تطور عند الطفل بعد السنة الثانية. حيث يبدأ بالترکیز على الشخص الدي 

يتمتع بالسلطة؛ وهو الأب أو من يقوم مقامه في العادة. ويقل التركيز على الذات تدريجياً. 

ويستمر هذا التركيز على مصدر السلطة حتى يبلغ الطفل سن السابعة. ولكن الأخلاق في 








الوحدة الثانية 


هده المرحلة لا تزال غير قابلة للتعمیم على مواقف جديدة. فالطفل یمکن أن یقتنم بأن 

الكدات على | me Va el es‏ دوه ie‏ ای على العلم أو على زمیل له في 

وی ی 

2- مرسلة اتملاقات الخلقية القائمة على آساس ال حترام الشیادل: وتمتد هذه المرحلة بين 
سن التامنه والحادية عشرة. ومع Sis ii tea ies‏ تیدا طاعة السلطة التي كانت تميز 
الرحلة السابقة بالتلاشي. فاسحة الجال آمام الاستقلال البني على الاحترام التبادل. 
he‏ هی آن یعترف DY ob‏ لا یحبون من یرفض مشارکتهم 
بالعایه ولا يرعبون في اللعب daa‏ - ویساعد الطفل على تطوير ذلك قدرته المعرفية 
الجديدة على عکس الحوادت التي تجرى آمامه عكساً ذهنياً (Reversibility)‏ وإعادتها 
إلى نقطة البداية. ولكن الطفل في هذه المرحلة ما زال يركز على كل ما هو واقعي 
وحفيفي وفوري ومادي (Concrete)‏ وهذا ما يميزه عن المراهق والراشد . كما أن هذا 
pagent‏ على الحوادت المادية الواقعية يجعل من الصعب على الطفل أن يكون مرناً في 
أحكامه الخلقية. فهو ما زال يعتمد في أحكامه الخلقية على ما يدركه في الواقع BUI‏ 
أمامه . فالعين عنده بالعين والسن بالسن بصرف النظر عن النوايا أو الأسباب والدوافع 
التي وجدت في الموقف. ولا يستطيع الطفل أن يأخد بالاعتبار تلك المواقف والعوامل 
والنوایا الا بعد أن يصل سن الراهقة والرشد. 

3- مرحلة الاخلاق النسبية: وتبداً بعد سن الحادية عشرة مع بداية فترة الراهقة متزامنة 
مع تطور مرحلة العملیات العرفية الجردة. ولیس من الضروري أن يصل کل الناس إلى 
هذه =e‏ .ومع وصول الفرد إلى هذه المرحلة. رم رکیز على الواقع 

والمادة إلى التركيز على التطبيق الواقعي والمثل | 1 لخلقية. وفي هذه المرحلة يستطيع 
الشاب أن یخن بالحسبان كل العوامل eA‏ أن ا 
ole Lab‏ دلك الوقف. 







لطر نمك "و لسو في النطور | لیششی: 
Se t: Ho E: A ? 5 C 3 " u 053 pee‏ 3 5955 حا 
انطلق کولیرج )1968 (Kohlberg,‏ من نظرية بیاحیه ومبادنه wens)‏ 


علیها نظریته في النمو الخلقي. وقد توصل إلى أن التفکیر الخلقی عند ١‏ 
والستویات الثلاثة لتطور التفكير الخلقي هي كما في الصورة أدناء 
وملخصة في الجدول رقم 9-2{ 
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entional level): اليد‎ 

eS ey ren dee‏ نی العاف انب رن 

aya ۵‏ الطفل الضعل الخاطی بأنه الفعل الني یماقب علی القیام Lol ay‏ الفعل 
الصحیح فهو إطاعة palgi‏ وطلبات السلطة التمتلة في الوالدین والعلمین وغیرهم. 

© ثم يتطور مفهوم الفعل الصحیح عند الطفل فیصبح مشتملاً على کل ما من GLE‏ أن 
ages‏ با تصلعه والشاکدد ple‏ .هت الطفل. 

7 تتحدد الماییر التي یستخدمها الطفل للحکم على ما هو صحیح وما هو GELS‏ في 
ضوء المنفعة الذاتية التي یحققها له الفعل؛ أي أن التفکیر الخلقي في هذه انرحلة لا 
یزال تفكيراً مادياً واقعياً. 

2 القوانين الخلقية هي آوامر غير قابلة للتغییر. وضعها أشخاص في السلطة العليا. 
بحو نهم لدو فيد ex‏ ادامل لمعاو ا رميق :اقل یا ريك ينا من 


0۷ ويتميز تفكير الطفل الخلقي في 


D‏ يطبق الطفا oula‏ خلقیه محددة في مواقف محدد ۰۵ و هد | يعني أنه يفتقفر إلى 











الوحدة الثانية 


© الفعل الصحیح عند الطفل في هذا الستوی هو ما یقوم به الناس الجیدون الطیبون. 


وينقسم التطور الخلقي في هذا الستوی إلى مرحلتین: في الرحلة الأولى ینظر انطفل 
إلى الراشدین على آنهم آقویاء ویمرفون كل شيء» ولذلك تراه یستسلم لهم ولقوانینهم دون 
iala‏ أو حدل. آما في المرحلة الثانية: فان الفعل الجيد والصحيح هو ذلك الذي otk‏ 

رغبات الأطفال وحاجاتهم. 

2- وي التقائيد (Conventional level):‏ تصبح قوانين المجتمع کی هدا الستوی 
حرفية وجامدة, ویری الطفل أن الفعل الجید واجب من واجباته الأساسية. كما أن 
النوایا تصبح مهمة. OY‏ السلوك الجید هو الذي یستجر موافقة الآخرين ورضاهم. ومن 
هنا 123 أطلق على المرحلة الثالثة (وهي آولی الرحلتین الفرعيتين في هذا الستوی) 
بمرحلة الولد الجيد والبنت الجيدة (Good boy- Good girl)‏ 
آما الرحلة الرابعة (وهي , تانية مراحل هذا المستوى). فيتجه فيها الطفل نحو السلطة 

اة وف انها حیت یصبح واجب الطفل الحافظة على القوانین واحترام السلطة 

والنظام الاجتماعي. يصبح الطفل في هذه المرحلة واعياً بالنوايا والفروق الفردية التي 
یجب آن See eases‏ عند اصدار الاحکام الخلقیة. كما يهتم الطفل بالعلاقات الجيدة 
بين الأفراد والجماعات الواحدة وبين الجماعات الختلفة. ویرکز على ضرورة عدم القیام 
بآفعال خاطثة حتی لا تتحطم هذه الملاقات. ویعتقد الطفل في هذه الرحلة بأن القوانین 

كلها على نفس الدرجة من الأهمية. 

3- مسدوى ها بحد التقائيد (Post conventional level):‏ يفلت الطفل فى هذا المستوى من 
قیود السلطة والجتمع. ویصبح قادراً على تنظیم البادی الخلقية واعادة تحلیلها في 
المواقف المعينة. ضفي المرحلة الخامسة (وهي الرحلة الأولى في هذا الستوی) لا يعود 
واجب الطفل أو طاعته لحرفية القانون تتحكم بسلوكه الخلقي. ولكن الذي يتحكم في 
سلوكه الخلقي يتحول إلى المبادئ التي تشكل القانون. أي أن فهم الطفل للقوانین 
والتزامه بها يتحول من الالتزام بحرفية القانون ونصه إلى روح القانون ومضمونه. 
Sas‏ تک يوافق الطفل في هذه المرحلة على السماح لكل الطلاب بالالتحاق 
بالمدارس | الأكاديمية بعد الصف الثالت الاعدادء ي ليس oy‏ لقانون يقول دلك. بل لان 


on 1995) 











النمو ونظریاته 


Lai‏ في المرحلة السادسة (وهي الثانية في هدا الستوی) فیتجه الطفل نحو القرارات 
المينية على نظام شخصی من القیم. ویری کولبرج" أن هذا النظام یعتمد على ميادئ عالية 
fic‏ العدالة وتبادل الصالح وتساوي الناس بالحقوق واحترام كرامة الانسان كفرد إنساني 
مستقل ومتمیز. ومن هنا فإن الفرد في هذه المرحلة يسعى لتطوير نظام خاص من القیم 
يسجم مع ما otic‏ من ضمير. هذا ويلخص الجدول رقم (9-2) مستويات التطور الخلقي 
بمراحلها الستة في نظرية کولبرج» بينما يوضح الشكل رقم )3-2( العلاقة بين المستويات 
الثلاثة والعمر. 


ae ا‎ 





Fron Bleitrrar [2], p. oO 

















ALS! الوحده‎ 





| 
۱ | الرحلة الأولى: التوجه نحو إطاعة عمياء للراشدین لأنهم یمتلکون السلطة 


| الطاعة والعقاب الحقيقية, والطاعة هنا تکون لجرد الطاعة. Und‏ الفعل 





























o 
| يتقرر في ضوء العقاب الذي يناله من يقوم بذلك الفعل.‎ | = = 
liana دما نگون في‎ apap | Ae] SS 
والهدف النفعي الانية. والفعل الجید هو الذي يقود إلى نتائج سارة. كما‎ | 3 a 
2-1۱ ۰۵ ۱ كذ د‎ 
| المرحلة الثالثة: الالتزام تزداد أهمية العائلة أو المجموعة الصغيرة التي ينتمي‎ ْ 
تقو این | هة إليها الطفل. وتصبح الأفعال الخلقية هي الأفعال التي‎ 
الاجتماعية. والملاقات ترفعك إلى ما هو متوقع منك. پرغب الطفل في أن‎ | 
ویفتبط بذلك. كما أن الأطفال یقدرون‎ “Lage” المتبادلة بين الافراد یصبح‎ | | 


بعض الأخلاق الحميدة كالثقة بالآخرين. والاحترام. 
i‏ والامتنان. و اقامة علاقات متبادلة. 


LEJI مستوی‎ 


)17-10 سنوات) 



































| 3 | الرحلة الرابعة: النظام ei oS‏ 
Cee) |‏ الصفيرة (کالأسرة) |لی الترکیز علی الجتمع الحلي 
التوجه نحو القانون | الکبیر. ویصبح الفعل الجید هو الذي يمكنك من تحقیق 
والنظام. الهام التي وافقت على آدانها. ومن أفضل الأضعال 
الجيدة الساهمة في بناء المجتمع: والالتزام بقوانینه الا 
| شی حالات نادرة ieee‏ 
ملسي يس TT sear cer een SS aera Se‏ 
الاجتماعي. والمنفعة الناین: ویر آن القيم والقوانین س والقوانین لاید 
6 1 العامة. وحقوق الأفراد أن تحترم وتطاع ولکنها خاضعة للتغيير إذا تطلب الأمر | 
ہے د ذلك. وهناك بعض القيم المطلقة التي لابد من احترامها 
3 3 | والحافظة عليها مثل حق الناس في الحياة وفي حرية 
ا ee‏ سا 


الرحله ا السادسة: المبادئ 





Ling‏ یطور الفرد لنفسه مبادی خلقية ذاتية بختارها هو 
من بين عدد من الميادئ والقیم الخلقية العالية. أما ادا 


۱ neem ۳۳/3/۳ aana ت ا‎ ۰-۰ 


دور الوا سین وافعلمبن هي التصلور الها فقس عن ae‏ سال: قد يتساءل أحدنا : هل یمکن 
مساعدة الأطفال في ی ر نظام خلتی ee: T‏ الإجابة الاولية والسريعة لهذا 
التساؤل عادة تا ۰ ونقدم هنا بعض النصائح التي من شأنها أن تعين العلم أو المربي 
Coles eee?‏ مب EE‏ تین امن معيو مع يكن اس خی ۳ 





ve 














النمو ونظرياته 


أن کل طفل یعتبر شخصاً فريداً یختلف عن غیره من الأطفال من الناحية الشخصية ومن 
ناحية الظروف والعوامل التي تؤثر في تطوره. 

يجب أن يدرك الوالدان والعلمون منذ البداية أن وسيلة إخبار الطفل بما یتوجب عليه 
قعله وما ينبفي الاقلاع die‏ هي أقل الوسائل نفعاً ونجاحاً. فالکلام وحده لا یکفی لتفییر 
الخافل او یه الخلق aie‏ وساضية إذا کان isa‏ الكيان لا وتم يع سای وقد بش ره 
سبحانه وتعالى على الذين یفعلون غير ما یقولون (يا آیها الذين آمنوا لم تقولون ما لا 
تفعلون؛ كبر مقتا عند الله أن تقولوا ما لا تفعلون). فالقول يجب أن یکون مدعماً بالعمل 
الذي يتفق معه. وقديماً قال الشاعر: 

لا تنه عن خلق وتأتي مثله عار عليك إذا فعلت عظيم 

كذلك يجب الانتباه إلى أن الطفل يفهم المحاكمات الخلقية فهماً جيداً؛ إذا كانت فى 
مستواه الخلقی: أو أعلى من ذلك يمرحلة واحدة فقط. وقد وجد أن أفضل الطرق في 
تنمية اهر ا عند الأطفال وضعهم في مازق ومشكلات خلقية تحتاج إلى b>‏ 
والسماح لهم بمحاولة حل هذه المشكلات بالاشتراك مع غيرهم من الأطفال الآخرين 
(علاونة. 2004). 

وفي أثناء ذلك کله. لابد أن يكون الجو العام الذي يسيطر على عملية المناقشة وطرح 
E‏ جواً يسوده الاحترام المتبادل بين الأطفال كافة. وإذا كان بعض الراشدين موجودين 
في الوقف. لابد أن یعترفوا بكل Uns‏ يقعون فيه عندما یحدت. وأن لا يصروا على آرائهم 
مهما cals‏ وآن يحترموا مشاعر الأطفال وآراء‌هم. وأن يشجعوهم على احترام مشاعر 
غيرهم من الأطفال. كما أن على الراشدين آن يكونوا قدوة حسنة يطلب من الأطفال تقليد 
he Ao‏ ي أن عليهم آن يقدموا من أنفسهم نماذج يقلدها الأطفال في كافة الواقف الخلقية. 





تطبیقات نظرية کولبرغ 





۱ 
یقوم عدد کبیر من العلمین هذه الأيام باستخدام العضلات الأخلاقية التي استعملها 
کولبرغ مع الأطفال الذين درس تطورهم الخلقي. والعضلات تشکل صراعات واقعية 
أو وهمية لیس لها حل صحیح واحد . فيمكن للمعلم الذي یتعامل مع أطفال ما قبل 
الدرسة مثلاً أن یطرح عليهم العضلة الاتية: 
«یاسمین طالبة جديدة جاءت إلى الدرسة من منطقة ريفية وهي الان في مدرسة 
المدينة. ومع أن یاسمین تحب الدرسة لکنها آصبحت عرضة لتهکم زمیلاتها وسخریتهن 
منها بسیب لهجتها المختلفة وعاداتها الختلفة. الطالبات في صف ياسمين بهددن کل من 
تريد اقامة E‏ جيدة معها بالنید و ترفن :۵ . فماذا تفعلین آنت (مثلا)؟» 




















AT! الوحدة‎ 





| قاذ سس فى هذا اوق سمل مرت تفامر الواحدة منهن‎ aS 
| وتضحی بصداقتها القديمة مع الصف في سبيل أن تكون لطيفة مع ياسمين؟ ويماآن‎ 
| الأطضال الصغار تكون خبرتهم محدودة في التعامل مع المعضلات الأخلاقية. فإنه‎ 
| يتوجب على المعلم أن یساعدهم ويوجههم أثنا قناء المناقشة الصفية. قبل أن يطرح علیهم‎ | 
لاحقاً قضايا أكثر جدية وأكثر تعقيداً وتتطلب حاولاً فوق المستوى الأخلاقي الراهن‎ 
! „(Elli iott et al, 2000) 























والتفکیر ا فيها. ومن هدم ee‏ يلي : 


اد ای من طرح استلة "لادا . فهدا النوع قو aa‏ يساعد الطلية في التعرف على 
مستواهم الراهن وتحديد المعضلة يشكل أكثر دقة. ويمكن آن يطرح المعلم على الطلاب 
معضلات اقتصادية أو و اجتماعية gf‏ سياسية؛ ثم يسأل لماذا يعتبر حلهم هو الحل الأمثل 
لهده المعضلة . 

2- تعقيد الظروف المحيطة بالمعضلة تدريجياً ؛ بإضافة أبعاد جديدة إليها. يمكن أن يطرح 
مكلف مشکلة سياسية معقدة: Sie‏ موظف فى إحدى الدول العربية وأهله في فلسطین 
(مخيم جنين إبان الانتفاضة ٠ (Sis‏ ومشاعره موزعة بين أن یبقی في وظیفته ليؤمن 
لأهله لقمة العيش وبين أن يدهب إليهم ويشاركهم ظروفهم الصعبة (فهو يتنازعه الولاء 
للوظيفة والولاء ء للاسرة) - یمکن أن يبدأ المعلم بمناقشة مسألة الولاء > ait Yai‏ يضيف 
تعقیدات آخری مثل الصراع الدني بين الشموب. والاواصر المائلية. والالتزام القومي 
والوطني. وهكذا tay‏ كل منافشة یطرح السوّال على الطلبة: ماذا کانوا سيفعلون لو 


ت 


أنهم کانوا هي الموقف نفسه )2003 (Ormrod,‏ . 

















مناقشتة Gaal!‏ ال خلاقية )98204 من انسیاة السفید الیومية Ball gf‏ كك 


الحياتية العامة تتطلب أن ینتبه العلم إلى بعض اللحوظات التی من شأنها آن تقوي : 
روح التعليم الخلقي نذكر منها آريعة على وجه التحدید )2000 „(Elliott et al,‏ | 
- تهيثة آجواء من الثقة والعدالة مما يسمح للطلبة أن یکشفوا عن مشاعرهم الحقيقية | 
وأفكارهم حول المعضلة التي يناقشها الصف. وقي هذا السیاق يتوجب على المعلم. 
عدم فرض رأيه على الطلبة وعدم إجبارهم على تبني قرار معين بشأن المعضلة. 
احترام آراء الطلبة وتقدير مشاعرهم وأفكارهم. فأجواء الثقة لا تنمو الا في ظل | 
الاحترام والتقدير لمشاعر الطلبة وآرائهم. إن هذا الاحترام والتقدير هو الذي پيني : 
المناخ الملائم للتعلیم الخلقي. | 
بناء الجو الناسب للتعليم الخلقي لا يتطور بين عشية وضحاها وإنما یحتاج إلى وقت | 
حتى يتبلور. فالطلاب بحاجة إلى وقت حتى يتفهموا آراء المعلم ومواقفه ويدركوا أنه | 
ودود ولن یسخر من آفکارهم gf‏ یضحك من آرائهم. | 
العلم الحساس لا یفعله الطلبة في الصف هو آقدر الناس غلی خلق هذه a‏ 
| الناسبة للتعليم الخلقي والعامرة بالثقة بين العلم وطلبته. ! 











لإكثار من cba‏ المد .رسیاه ‘ وشي حوادث تحدث و هي الدرسة cone oy cs‏ 
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المعلم طلبته عن طالب مزعج أصدر صوتاً دون أن يعرفه المعلم؛ وقرر المعلم أن يعاقب 
الصف كاملاً إذا لم يعترف أحد بذلك. أحد أصدقاء الطالب المزعج يعرف أن صديقه هو 
الذي أصدر الصوت. فماذا يفعل؟ هل يعترف للمعلم ويخلص الصف من العقاب ولكن 
يخسر صداقة زميله؟ آم یتفاضی عن ذلك ويبقي على صدافة الزميل المزعج ولكنه يخون 











© هل تذکر رم مره +A pa ie oe‏ ۳ ولتك انتهاك احد القوانين المنوعةة| 
| موقفه منك؟ ماذا io‏ الوقف قيما بعد؟ مثلاً هل أدى aue ۳ GUS‏ اقبالك : 
٠‏ على الفعل المنوع في الستقبل؟ آم شجمك على القیام به؟ l‏ 





© تخيل مجموعة من الطلبة في قاعة امتحان نهائي لإحدى المقررات الدراسية اهل | 
| تتوقع أن تزید احتمالات ean‏ الفش في ذلك الامتحان عندما يكون المدرس 
۱ موجوداً آمامهم في الغرفة وینظر الیهم. al‏ عندما یکون آمامهم ولکنه منشغل fe‏ | 
| الصحيفة اليومية al‏ عندما یکون في موخرة الصف. أم عندما يفادر غرفة الصف؟ | 
| رتب هذه الواقف الأريمة ترتيباً تصاعدياً من حيث تأثيرها على احتمالات الفش | 
۱ عند الطلبة! ما الاسباب والبررات التي تقدمها أنت ثل هذه الظاهرة؟ 


۵ اسرتان pecs‏ دمان طريقتين مختلفتین في تنشثة أطفالهما: : تضع الاسرة الأولى ' ْ 
۱ مجموعة من المتوعات فقط دون ذکر المبررات التي أدت إلى المنع (هذا ممنوع.. ۱ 
ب. وهدا ممنوع. وهذا ی وهکدا). Lal‏ الاسرة التانية فتوضح لأطفالها الأفعال | 
1 الممنوعة مع ذكر التبم برير النطقي لذلك النع. . أي الاسرتین تتوقع أن تتشی آطفالاً | 
لمحل ل ا Le‏ 
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د. معاوية محمود gal‏ غزال 





محتویات الوحدة 


حا ۳ سای ا دزم ۲۳۱۲۳۷۱۹۴۳۵۳3۳۷۹ سس رس هه اف دمص 





تا مقدمه 





مفهوم التعلم وتعریفه 
8 نظریات التعلم 


نظرية الاشراط الكلاسيكي 














نظرية الاشراط الإجرائي 
3 نظریات التعلم العرفية الاجتماعية 


2 التعلم بالاستبصار 





التعلم الاجتماعي 
ESETA‏ 














التعلم 








[- التعرف على مفهوم التعلم وتعریفه. 
2 التعرف على الاشراط الکلاسیکی والیاته وتطبیقاته . 


3- التعرف على الاشراط الإجرائي والیاته وتطبیقاته. 
4- التمییز ببن الاشراط الكلاسيکي والإجرائي في الخصائص والالیات والتطبیقات. 
5- التعرف على النظریات الاجتماعية العرفية والیاتها وتطبیقاتها. 

6- التمییز بين النظریات السلوكية والعرفية في الخصائص والالیات والتطبیقات. 

7 التعرف على نظرية التعلم بالاستبصار والیاتها وتطبیقاتها. 

8- التعرف على نظرية التعلم الاجتماعي والیاتها وتطبیقاتها . 














الوحدة الثالثة 


موضوع التعلم (Learning)‏ من اک موضوعات علم النفس التريوي آهمية واثارة 
Re Cece eed mile ge meres) ee‏ اهتمام الباحثين في ميدان علم النفس مند 
ا که على التعلم محاولین التعرف على هذه الظاهرة الانسانية العقدة من أجل التوصل 
إلى القوانين التي تتحكم بها وكيفية استثمارها وتوظيفها في الواقف الحياتية المختلفة 
وخصوصاً التربوية منها. وتنبع أهمية موضوع التعلم من كونه عملية يكتسب من خلالها 
الفرد أنماطاً سلوكية جديدة ومهارات معرفية وانفعالية بسيطة ومعقدة تساعده فى تكيفه 
مع بیشته الداخلية والاجتماعية التي یتفاعل معها بشکل pila‏ وم تمن ومواجهة الأخطار 
والتخدیات العيطة به LAS‏ وتساهد همرفتنا للتعلم إلى التوصل إلى قهم افضل وآعمق 
للسلوك الانساني الذي یجمع غالبية علماء النفس على اعتباره سلوكاً متعلماً في معظمه. 


لقد تعددت التعریفات التي تناولت موضوع التعلم نتيجة لاستنادها إلى نظریات متنوعة, 
ففي الوقت الذي ترکز به النظریات السلوكية في تمریفها للتعلم على التفيرات اللاحظة 
والقاپلة للقیاس a‏ في السلوکیات الخارجية. تری النظریات و و كان 
ae ere fob ie ee ce‏ لني سای AE pum pee we vere‏ یا ای 
بالبحث والدراسة لما لها من علاقة وتيقة والح بكو مور tas‏ التغیر فى العملیات المعرفية 
هو الذي یجمل من ee)‏ ۱۳۰۰ 





الا تجاه السلوکي 
مثيرة قبلیة سس سلوك سس توابع السلوك (تعزيز = عقاب) 


الاتجاه المعرفى | 








iss‏ و( 5 النفس في Ton‏ ات ١ E‏ أن معظم 


(Driscoll, 1994) المعززة‎ 











كما ویتفق منظرو التعلم على مسلمتین ( (Assumptions‏ یستندون Legal!‏ في محاولة 
فهمهم لظاهرة التملم. فهم ینظرون إلى التعلم کتفیر دائم نسبیاً في سلوك الفرد الظاهر 
والضمني. وهذا يعني أن التعلمین یمکنهم القيام بسلوکیات لم يكن بامکانهم القیام بها قبل 
حدوت التعلم وهذا الامر صحيح بفض النظر عن امتلاكهم فرصة التعبير عن هذا السلوك 
وإظهاره أو عدم امتلاكهم لهذه الفرصة. كما ويتفقون أيضاً على أنه من أجل اعتبار التغير 
فى او مضي Gas‏ التفير عن خبرة فعلية للفرد مع Ags!‏ التي يتفاعل 
ما . ولهده LAE ALONE OE‏ 
السلوك یمکن آن نعتبره تعلماً ٠‏ فهناك العدید من التفیرات في السلوك تنت عن النضح 

(Maturation)‏ أو دتيجة لتعاطي الفرد لبعض العقاقیر أو الخدرات نتيجة للتعب 
فهده التفيرات نعتبرها تغيرات مؤقتة في السلوك وليست دائمة لذلك لا يمكن اعتبارها 
.(Driscoll, 1994) iis‏ 


يللاحظ مما تقدم عدم وجود اتفاق علی نعریف محدد للتعلم فالمعرفيون یحاولون اثبات 
دور العملیات المعرقية في التملم مثل (التفكيرء الترمیز a oa‏ 
الانتیاه..) والنظر إليه على أنه نشاط عقلي داخلي لا يمكن ملاحظته Gis‏ با 
وانما پستدل عليه من خلال الاد اء Lel‏ السلوكيون أو و(الارتباطيون) لع و 
فیرکزون امتمامهم الاکبر على دور المؤثرات الخارجية في تشکیل او 
سلوك الفرد وبرمجته متجاهلین بذلك العملیات المرفية لعدم إمكانية ی Aarne eae‏ پیت تیا 
ملاحظتها وقیاسها. وسوف نقد م الان inure (es‏ ما لهدین الاتجاهين وما انيثقت 
نما من تطیتات ری يمكن مت ea‏ تا الصف لتحسين عملية التعلم 

جعلها آکتر جادبية وفاعلية. 


هو 1 3 


A be t 
ا لاال‎ 





اعتمادا م ۱۳ الد دی یفسر n Lk‏ كما هو موصح هي الجدول رقم تم )3 ql‏ 


























| Gad va تسر‎ | | alada] 

| sS شر‎ 

| سرام‎ ad! أل تجاه‎ l 
| pe Loti. Y! نظرية التعلم‎ | E (التعل‎ 
ا ست‎ e لاستبانی در‎ als ۱ 

















AASS الوحدة‎ 


Classical Conditioning “Theory سيگي‎ NES) Jal ا‎ da les 
تمد نظرية الاشراط الكالاسيكى من آقدم اننظریات السلوكية التي حاولت تفسیر‎ 
وم یی ی ان‎ E روتکو الاش رامل العا حجر ی‎ ey Page 
موه مشي سوه يكن ان تفت وا سس سس سح‎ Mir کته تمرك‎ 
| i بعد مثير آخر لیس له صله بتلك الاستجابه. ویعود الفضل في ظهور‎ 
Ivan Pavlov هذه النظرية إلى العالم الروسی إيفان بافلوف‎ 
بالطريقة‎ (gs بافلوف‎ ols 1900 ففي بداية عام‎ (1936-1849) 
التي يهضم بها جسم الکائن الحي الطعام. فقد لاحظ في تجربته‎ 
الأساسية التي استخدم بها الكلاب أن مسحوق اللحم ا اتید‎ 
الوحيد الذي يؤدي إلى سيلان اللعاب عند الكلب فسيلان اللعاب عند‎ 
الكلب كان يحدث استجابة لعدد من الثیرات المرتبطة بالطعام مثل إيفان بافلوف‎ 
يحضره إلى غرقة التجریه. صوت‎ Lanie الطعام. صوت أقدام حامل الطعام‎ cles رؤية‎ 
الياب عند غلقه عندما يتم إحضار الطعام. ونتيجة لذلك أدرك بافلوف أن الكلب قام‎ 
بالريط يبن هذه الاصوات والمشاهد وبين الطعام واعتبره شکلا مهما من أشكال التعلم‎ 
كما وقد كان‎ Classical Conditioning. والذي أطلق عليه اسم الإشراط الكلاسيكي‎ 
بافلوف مهتماً بمعرفة لماذا يسيل لعاب الكلب للأصوات والشاهد التتوعة قبل أن يأكل‎ 
مسحوق اللحم. فقد لاحظ أن سلوك الكلب يتضمن عناصر متعلمة وأخرى غير متعلمة‎ ' 
LAT فالعنصر غير المتعلم في الإشراط الكلاسيكي مبني على حقيقة أن بعض المثيرات تنتج‎ 
استجابات رئيسية بالرغم من عدم وجود تعلم سابق ويعني ذلك أنها استجابات طبيعية أو‎ 
فهذه المنعكسات عبارة عن روابط آلية أو أتوماتيكية بين‎ (Reflexes). ما يسمى بالنعکسات‎ 
واستجابة مثل سیلان اللعاب استجابة لوجود الطعام. ماضن العين استجابة للضوء‎ pate 
| ii والهرب استحابة لوجود عاصفة أو حریق‎ 











الاشراط الکلاسیکی 
شو Aube a‏ اقشران ee‏ 






alas Weal‏ يحعدث La hic‏ يمخرن امثير ا لشرطي (الدی : لاكساب ونا 


ase Syst Leaks eh eg 
امس‎ Soh ململ دسر عدي‎ 











- 
askas eee‏ مسق یز ان شسرهليي 3 يصب جار 7 قمر دار oy‏ ی مرها سیر tt cal yet‏ یاه 
A Ee 0 we‏ 
لا > SS‏ 114 ۱ 
Ji) r ۱‏ 4 کسان أهعبساد | 
ct i ۱ peal lets‏ ۱ 
Beery lene Set oP Nera i 1‏ 
oh‏ کات ات ا sod‏ ي ا ا ا MSY‏ لک EE‏ ۳ 
الکو کات الاساميةه سوت ام سر اط eee ea EE plat MKII‏ 
لس اس( رما اسر 
يتطلب ات وت | لش راط الكلاسيكي (ge‏ من العتاصر ea‏ 
د 1 سر صاً 


1۳ _ 


- امثير غير الشرطى (المثير الطبیمی) Unconditioned Stimulus‏ 


وحن ) وهي Ja‏ التي نج الاستجابة دون الحاحه ال و 














Unconditionea response ( JOR): (استحاية دلييعية)‎ Jag شير اك‎ Babee - 


ال مدر TA‏ 

at -‏ الشسرطي “onditione d Stimulus (CS):‏ © وهي مثیرا ت كانت في السابق 

محايدة الا آنها آخیوا نمکنت من انتزاع الاستجابة الشرطية بعد أن اقترنت بالثیر 
رام 

- الاست‌عایة الشرطية Conditioned Response (CR):‏ وهي استحاية متعلمة للمثير 


الشرطي والتي تحدت بعد افتران الثیر الشرطي بالثیر غير غير الشرطي Santrock,)‏ 
۲ 














فکر رفي عدد من الثیرات التي تتلقاها یومیا aT aug es‏ تصدر عم Tote as‏ 
ae Wwe‏ لحت امس ۱ | 








د 50000 1 اه ای MEN‏ یکی ` 


لقد als‏ باقلوف باحضار أحد الكلاب إلى معمله » الذي دميز بجدران تستطيع أن تمنع أو 
دحجب وصول الاصوات والمؤثرات الخارجية ا ووضع الکلب 359( ماندة وربطه بحیت 
لا يستطيع الحركة 5007 م ۵ ام ره كرات بيد ر الکلب علی هده 
الظروف ویصیح ole‏ عند ates)‏ اناه - اجراء التجرية. وقيل بد اية التجرية الرئيسية 


آجر بيت عملية حر احية للکلب يحيث os‏ بتجمع اللعاب و فیاسا . 


ا اك ا اي ee 6 ene ne‏ مس 





























iceman emt 








و لعا ذلك als‏ بافلوف يقر |s‏ 8 خی سس لحمدة مرات N L als‏ دا OE ae‏ ل 


جائزة نويل 1904 
للأبحاث التی احراضا 
اعلی الجهاز الهضمي 


باهلوف سحا وٹ استجاية سيلان اللعاب. و يعد = من شرع ae‏ 





ياس تخد اد ۽ جهاز معد cU‏ هد | الموقف LR Ls Lee‏ دق ی للكلذب. | 


دحل دة at. aod‏ , سماع صوت الو لاحك انها تقديم الطعام. نها 


Us‏ شام eee‏ بنعدیم سوت | لجرس. وحده دون تعديم الطعام قلا das.‏ ظلهور استجاية 











الوحدة الثالثة 


سيلان اللعاب التي اعتبرها استجابة جديدة متعلمة. والشكل رقم (1-3) يوضح كيفية 
ظهور الاستجابة المتعلمة (الاستجابة الشرطية). 
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if‏ . مه جرد E‏ هی ع و پڪ 
l‏ 4 ب nn a‏ $$ 
i‏ 
am‏ | افتران+ تكرار عدم سيلان اللعاب 





> 
; خلال الاشراط 
صوت الحرس + مسحوق 1 








عملية الأشراطظ الكلاسيكي (Classical conditioning Processes):‏ 
کشفت آبحاث بافلوف عن عدد من العملیات الهمة للاشراظ الکلاسیکی بالاضافة إلى 
التي تم مناقشتها. هذه العمليات يمكن تصنيفها إلى فئتين E‏ الاكتساب 
Acquisition‏ آي كيفية تعلم استجابات شرطية. والانطفاء Extinction‏ أي كيفية التخلص 
من هذه الاستجابات التي تم اكتسابها سابقاً )2004 (Davis &Palladino,‏ . 
الاكتساب (Acquisition):‏ يقصد بالاکتساب في الاشراط الكلاسيكي تملم آولي 
(Initial Leaning)‏ للرابطة بين الثیر والاستجابة وهذا يعني أن المثير الحاید یبدا 
بالاقتران بالاستجابة غير الشرطية ويصبح بذلك مثيراً شرطیاً ينتزع الاستجابة الشرطية. 
كما وقد أكد بافلوف على وجود مظهرین هامین یتعلقان بالاکتساب وهما: التوقیت 
۵ وامكانية التوقع (التنبؤ) Contingency/ Predictability‏ فالفترة الزمنية بين 
المثير الشرطي والثیر غير الشرطي هي واحد من آهم مظاهر الاشراط الكلاسيكي 
(Weidemann, Georiglas &Kenoe, 1999)‏ فهي تحدد التجاور gi (Congruity)‏ 
الترابط آو الاقتران فى الزمان والکان بین الكيو الشرطي والثیر غير انشرطي. إن 
الاستجاية الشرطية تقوی وتزداد عندما يقترن الثیران زمانياً ومكانياً. وبناء على ذلك فان 
الفترة الزمنية الثالية بين المثيرين هي حوالي نصف الثانية. وفي تجربة بافلوف إذا تم 














قرع الجرس بعد 20 ثانية من تقدیم الطمام فان من الحتمل أن الکلب لن يربط بين قرع 
الجرس والطمام )2003 .(Santrock,‏ 

يلاحظ مما تقدم أنه من اجل أن يحدث الاشراط الكلاسيكي فمن الهم لیس فقط أن 
تکون الفترة الزمنية قصيرة بين الثیر الشرطي والثیر غير الشرطي بل لابد من إمكانية 
التنبق باحد الثیرین من خلال ظهور أو حدوت الثیر الآخر وهو ما يسمى.)Contingency(‏ 
TT‏ المشال هات وت الرعد لذلك فعندما یلاحظ الفرد البرق یتوقم 


منه أن یضع يديه على أذ 


ere هی الا‎ Bel الحمواصل‎ 
2F E 4 3 . E ١ re 5 
quence O af C§S-UCS entation: اسا صير اتشر لى‎ | ota, الثير اسر‎ doke chs 3-1 


el ek Wh aa aa 
ن التسلسل المشالي هو أن يسبق الثیر الشرطي المثير غير الشرطی‎ Cowes pent 
forward condi- ویستمر حتى تقدیم المثير الشرطي لوحده ویسمی هذا الترتیب ب‎ 
الا شراط ط التقدمی. آما الترتيب الثاني فهو تقديم المثير غير الشرطي فیل‎ 5 

المثير الشرطي ویسمی في هذه الحالة بالاشراط d‏ الرجمي Backward conditioning‏ 


ل pala‏ ین وهی of Strength of the UCS:‏ الثیر غیر الشر طي القوي هو 
الذي ينتج استجابة و فویه فقد لاحظ بافلوف أن استجابة سیلان اللعاب 
كانت آقوی (سیلان لعاب (ASi‏ عندما قدم له كمية آکبر من مسحوق اللحم مقارنة 
بتقدیم كمية اقل من مسحوق اللحم. 


برت جع اعم 


jue +3‏ هات قسران بين المثير الشرط ني والشییر غير الشرطی Number of CS-UCS‏ 
2 زاد عدد مرات اقتران الثیر الشرطي E‏ الشرطي كلما كانت 
الاستجابة الشرطية أ أكثر قوة اب : عندما یمسك طفل المقلاة الساخنة مرات عدة فان 
استجابته الشرطية (الخوف من المقلاة) سوف تكون آقوی. وكذلك فاذا تناولت أنت 
طعامك في مطعم ما مرات عدة OLS‏ استجابتك الشرطية مشاهدتك الطعم وقائمة 


الطعام سوف تكون أقوى مقارنة بتناول الطعام فيه مرات Davis &Palladino,) alda‏ 
2004( . 


aren‏ اثثیر Laue Stimulus Generalization:‏ يتعلم الفرد الربط بين مثير شرطي 
ومثير غير pee‏ ریما AS‏ يستجيب بنفس الطريقة وینفس القوة لمثيرات مشابهة. 
ان هذه الظاهرة تسمی ی بتعميم المتير وتحدث عندما ينتج الفرد استجابة شرطية لمثيرات 
آخری تشبه الثیر الشرطي الأصلي ولم يسبق لها الاقتران يه )1996 .(Westen,‏ 

















الوحدة التالته 
متال: الکلب في تجارب بافلوف لم یفرز اللماب فقط لسماع صوت | تعميم امثير 4 E‏ 
الجرس بل لأصوات ونفمات مشابهة له. وكذلك ر Sa‏ مشاهدة هذه we‏ را 
الظاهرة فى السلوك ا تفن يننا يخاف الطفل من بعض الأصلي إلى سرع 











a Pee‏ ان - عست د 


تمييز المثير discrimination:‏ 485[ يعرف تمييز المثير بانه عملية يتعلم من a‏ 
الفرد ere‏ لثیر رئیسی محدد ولیس لتیرات أخرى مشابهه( 2003 da .(Santrock,‏ 
(eter‏ ان Se‏ التعمیم GY‏ سلوك الکائنات الحية يتأثر بأوجه الاختلاف 
بين المثيرات مثلما یتأثر بأوجه التشابه. ففي تجرية بافلوف يتعلم الکلب الاستجابة لصوت 
الجرس الذي افترن مع تقديم مسحوق اللحم ولیس لصوت الأجراس الأخری. ویحدث ذلك 
عندما يقوم الجرب عن قصد باستخدام آصوات آجراس آخری مختلفة دون اتباعها 
بمسحوق اللحم. لذلك یعتبر التمییز عملية أكثر تقدماً من عملية التعمیم. 

مثال: انطفل الذي كان يخاف من جمیع الحیوانات التي تشبه الحیوان الذي کون ندیه 
استجابة الخوف. يبدأ بعد ذلك باصدار استجابة الخوف إلى حیوان بعینه ولیس إلى جمیم 
الحيوانات التي تشبهه. 

Rio a a عندما يتم اکتساب الاستجاية‎ 211001100: stale" 
للتخلص من هذه الاستجابة؟ إن الاجراء السهل جداً |الشرطية نتيجةا‎ alaa الذي يمكن‎ 
الذي يمكن القيام به هو تقديم المثير الشرطي دون أن يتبعه المثير غير | لتوقف تقديم الثیرا‎ 


الم غير الشرطي. | 
الشرطي. اا و سايم المثير الشرطي دون لدو بر انكر سن فيو ا eee‏ 


و ee‏ یت سر Re‏ . وعندما 00 بافلوف يتقد يم المتير 
الشرطي) ا ce one‏ سل اه oe oy‏ 
الشرطي دون المثير الغير الشرطي. ومثال على ذلك عندما يقوم الطفل بمسك مقلاة الطب 
الساخنة عدة مرات عندما تكون باردة فان خوفه سوف يتناقص في كل مرة يمسك بها 
المقلاة )2004 (Davis &Palladino,‏ ومن العوامل المؤثرة في انطفاء الاستجاية الشرطية: 








- قوة الاأستحاية الشرطية: فكلما كانت آقوی يصعب انطفاؤها. سیا و ن a‏ 
ee ۱ 0 4‏ مر 2 Ka.‏ ا ek‏ 


kee ee‏ را رات LG 4 È 4 me‏ ۹ سل peed | eb‏ علي ۱ pod | jets‏ فلن 


| 
تیه راتس سس فة اي ري‎ eer ee 
| Sx ۳۳ x -A haf { Aula fae 1 Jes هیر 0 الشرطلي‎ yay mad { رة‎ 1 j كلو‎ 3 


فكلما زادت هذه الفترة أدى ذلك إلى تناقص أشد في قوة الاستجابة الشرطية. 














Recovery: 0‏ وراه : إن الاستجاية التي تم اطفاوها قد لا 
ae E es‏ آنه بعد أن تتم عملية الا طفاء وتتیعها فترة 
= فان الثیر الشرطي یبقی یمتلك القدرة على dale]‏ إثارة وتتشیط الاستجابة الشرطية 

لفترة قصيرة. وهذا ما یسمی بالعودة انتلقائية. وبالرغم من أن الاستجابة تکون في المادة 

ضعيفة: الا أن زيادة الاقتران بين المثير الشرطي والثیر غير الشرطي يجعل المثير الشرطي 
يعاود نشاطه السابق والعکس صحیح. l‏ 

والشکل رقم )2-3( یوضح العلاقة بين الاکتساب والانطفاء والعودة التلقائية ويين قوة 
الاستجابة Bula Bll‏ 








Pa 
Po 
الاستجابة ال"‎ 394 
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4 | 7 | 
لسو يسمي متتس د رت تسس م 000 PE RE‏ 4 ۱ 5 ۱ ا ی [oti‏ 
ہیں الث ا تقديم المشير لصا يم المشير 
aa Mies‏ 





| تسوا هلب دس Vy‏ ا candi LOE ning e e‏ با لا her 0 ord‏ 110 1 یعرف الاشراط : من 
الدرجة الاعلی بأنه العملية التى تتمکن فیها متیرات شرطية آخری من القیام بدور البدیل 
للمثير الشرطي الأصلي وتستطیع انتزاع الاستجابة الشرطية. ویمکن peas]‏ تسس 
وضیح داك من خلال تجرية بافلوف الرئيسية. فلنفرض آننا أجرينا الباحتین في التوصل 
عملية افت تران بين مثير شرطي (جرس) مع مع مثير غير شرطي 9 الدرجة الثانية إلا أن 
مسحوق | اللجم. ثم ثم الحصول على استجاية شرطية فوية هی اقراز لد قليل منهم 
اللعاب. - lt LA!‏ افترضص آنا اا مد 1 5 تجا (ene‏ وسوف توصل الى اشراط من 








aa l‏ 28 الدرجة الثالثة. 
سمیه منير شرطي ثاني (ضوء ) جدید .تم تم إقرانه بالثیر الشرطي 72 يسيس Eee ae‏ 
الاو ول بنفس بنفعس الطريقة ال تي آجرینا le‏ اقتران ن المثير الشرطي الاول مع مسحوق اللحم . قفي 


ae ce ae eae اجنوا‎ o لم يي مسحوق‎ Mo 


الاقتران على lll gat‏ : تقدیم (equ) Ses‏ ا الأول 

















الو حده التالنه 


(صوت الجرس) أي تقدیم الثیر الشرطي الثاني قبل الأول. وبعد عملية الاقتران هذه 
سوق نلاحظ أن المثير الحاید الثاني وهو الضوء اکتسب خاصية انتزاع استجابة سیلان 
اللعاب. ویطلق على هذه الظاهرة اسم الاشراط من الدرجة الأعلى أو الاشراط من الدرجة 
الثانية. 


التب يتات التربوية تنظریة الإشراط الكلذسيكي 


مت الکثیر من الأدبيات التي تناولت موضوع الإشراط الكلاسيكي أنه يمكن 
الاعتماد عليه في فهم السلوك الانساني ومواجهة وعلاح العديد من الشکلات الإنسانية 
والتي تکون Lite‏ سلوکات قد تم تعلمها وفقاً لالیات الاشراط الكلاسيكي ونورد فیما يلي 
آهم التطبیقات الستخلصة من دراستنا لنظرية الاشراط الكلاسيکي. 
[- يحتاج تعلم الكثير من السلوکات وانعلومات والهارات إلى أحداث عملية اقتران بين 
رات le‏ و ضرع یر ار طن ted‏ يفيل لكا J‏ يحتاج تملم مهارات ere!‏ 
وتحدیداٌ عند JLab‏ الصفار إلى |حداث عملية الاقتران بین سس نت 
الكلمة الراد تعلیم قراءتها للاطفال مع صورة تعبر عن هذه | 
الکلمة فالکلمة تکون بمثابة متیر شرطي والصورة بمتابة الثیر " 
مق Pe ree Pica perc cr ver ge‏ الصورة LIL‏ پنصی 
باستخدام الصور والأشكال والوسائل عند تعلیم الأطفال. 

















2- تعد عملية التعمیم والتمییز من العملیات الهامة جداً حيث يمكن ١‏ شجرة 
آن دستفید منها في فهمنا لكثير من مظاهر التعلم الانسانی. لأن تعلم الکثیر من 
eres (reeves‏ هه ار اش مها ان wae ile Se ih‏ ی 
المتشايهة من أجل المي بينها ومعرفة أوجه الاختلاف والتشابه بينها تجنباً للوفوع في 
مصيدة التعميم. 

کی مان le‏ ساي را از کار سکیف سیر وش 
يها المرد سواء کان طقلاً اموا ردود الفعل yT‏ كالفرح والسرو 
والسلبية كالقلق والخوف والفضب. فهذه الاستجابات يمكن أن يتم تعلمها Laas‏ 58 
الإشراط الكلاسيكي. 

4- من آهم تطبیقات نظرية الاشراهل الکلاسیکی والمتعلقة (oases‏ بالمعلم هو ضرورة 
التأکید على العلم لیجعل من خبرة التعلم خبرة سارة للطفل. فاذا Col‏ الطفل معلمه gl‏ 
معلمته آحب الدرستة. وآحب التشاطات المدرسية فحبه للمدرسة والنشاطات المدرسية 
هي استجابات شرطية تعلمها الطفل نتيجة لاقترانها بمثیر طبيعي وهو العلم أو العلمة. 
والشکل رقم )3-3( یوضح ills‏ 




















ابتسامة المعلمة في يومها الأول ci EEE E‏ الشعور بالسعادة 
(مثير غير شرطي طبيعي) (استجاية غير شرطية طبيعية) 
النشاطات الدراسية (مثير محايد) 1 - الااستجاية 





آثناء الإأشراط 
التشاطات الدراسية (مثیر محاید) ۰ شرا ft‏ الشعور بالسعادة 


+ ابتسامة المعلمة (مثير غير شرطي) (استجابة غير شرطية طبیعیة) 





النشاطات المدرسيه ane‏ لإ الشعور با لسعادة ۰ 
(الثیر الشرطي) (الاستجابة الشرطیة) 














i 3 ey ae 7 yo ~ :‏ 5 
مسر التطییشا لت الفا ساب سا کی الأشرا عي ا سس CORN‏ ۳۳ تلیل ١‏ لس age‏ اساسا سا 3 > ال ساب 


i. 


Gas (Systema tic desensitization)‏ پستخدم eee A‏ بشكل كبير اا من 
حالات الخاوف المرضية Phobias‏ من خلال افتران الثیرات التي تثير الخوف والقلق 
مع مثيرات E‏ 





حدة اخوف فن سالات ستل الخوف من للم والخوف من قوف على re‏ 








EEE‏ مح Unto raa Ste‏ ل رع وا ای ee oct‏ زوس ا 





KIPE rant cond tioning theor EV Coe! مر ال‎ = a | شراط‎ 


E 5 فالإشراط‎ 1938 a ۳ Skinner ب.ف سکنر‎ 


conditioning‏ أو ما پسمی E‏ .اله و سيلي instr umental condi-‏ سنوت تلقانی یشوه 
۵ شكال مرن اشکال , التعلم الافترانى وال 


um 


Ts e 00 ses 
ee as ر ص‎ e 


Sa tei | we) 3 AS 0 5 1 9‏ 5 
السلوك اسی 23 شيم برات شرم 1 ليه Cole‏ السلو دلت a‏ فا S‏ 2 5 ۱ 


و جود اسر تساك 
د ا و ا 


سيب شتا السله لف. 
Le t - # 3‏ 








البيثة والمتأثر بها خالاجراء هو استجابة تحدث تلقاثياً دونما حاجة الى 


مثير غير شرطي (طبيعي) #طلافها )1994 (Sprinthall,‏ لدئك ole‏ الاشراط الكلاسيكي 
Gul‏ نم dary‏ كانه ينصمن السلوك الاستچابي Respondent Beh avior‏ یمعنی السلوك 








ee الع‎ 





الوحدة الثالثة 


الذي یتاثر بالبيثة بینما یتضمن الاشراط الاجراني السلوك الاجرائي86585/101 Operant‏ 
أو السلوك الارادي أو التلقائي Voluntary Behavior‏ الذي يعمل من أجل التأثير فى 
البيئة شاه مثیرات تعزیزیه أو مثیرات عقابية )2003 .(Santrock,‏ 


أن الأبحاث التي أجراها سکنر على السلوك الإجرائي قد انبثقت من 
أعمال عالم النفس الأمريكي الشهير تورندايك وتعد امتدادا لا توصل 
إليه من نتائج. فقد استخدم تورندايك مصطلح الإشراط الوسيلي لأن | 
السلوك يعتبر وسيلة لتحقيق حالات مرضية لدی الفرد Westen,)‏ 
1996( ففی تجربته الرئيسية قام تورندايك بادخال قطة جائمة في 
والحصول علق قطمة من lament]‏ من خارج الصتدوق. لاحظ تورندايك 
فى بداية التجربة أن القطة تقوم بالعديد من الحركات العشوائية غير 
الفعالة لفتح الصندوق. أخيراً تستطيع القطة فتح الصندوق عندما 
تضغط على الرافعة يشكل غير مقصود . وعندما ala‏ تورندايك بوضع 
القطة مره آخری گی القفص لاحظ SAG gl‏ الحركات المشوائية التى 
تصدر عن القطة بدآت بالتناقص التدريجي حتى تتمكن فى نهاية الأمر تورندايك 
من فتح الصندوق مباشرة بعد وضعها في القفص. إن النتيجة التي توصل إليها ثورندايك 
هو قانونه الشهير الذي فسر به كيفية حدوث التعلم عند العضوية وهو ما يسمى بقانون 
الخثر Law of Effect‏ والذي ينص على أن السلوكيات التي تتبع بنتائج إيجابية (مرضية) 
ae‏ نشوا ابينجا انه تضعف ا التي لع سلبية ية (غير مرضیق) es ne)‏ 
































آلا نکر سکنرد ور العملیات العرفية (التفکیر) الا آنه یمن بان < خبراتنا هي التي تحدد | 
ی سم ليست حرة وتفكيرنا لیس من أسياب سلوكنا بولک 
ال eee ee Så‏ 

















LST arm E oc aa .د کو و‎ Loco mer tins ice = یک سین یت سید‎ ie | 








ee Inf 1 ir 
شعي ایرد‎ A | len | 4 
Lal = at 


اقتراضات نظرية AY‏ 











التعلم 
mola =‏ السلوك يمكن ان تعمل على زيادة احتمالات السلوك (تمزيزها) أو تناقصها 
(ents)‏ 
- یختلف معدل الاستجاية باختلاف جدول التعزیز الستخدم. 
ع التعزیز التقطع SST‏ فاعلية فی تشکیل السلوت مقارنة بالتمزیز الستمر. 


















































استخدم سکنر فى إجراء تجاريةه حهاز gibt:‏ ۾ عليك ا Lei‏ بعد اسم peor‏ 


سکنر حيث Callie‏ هد | الجهاز من صندوق زجاجي , لو AD‏ هيه راهعة- عندما دستخدم 


القتران فون | التجر به - وصندوق زجاجي | اخر يوحد هيك فرص في الجزء العلوى من - 
Lewis‏ د كيد اراد فى tie ll‏ وكاب , جانب کل صندوق بوحد مخزن للطعام. وهي 
Enea iy daa‏ دوق لو “Lutes ast Am‏ تباجا ied , a‏ صند Sane aol gS ds‏ 7 نکون 

| 


. تحکم‎ A>. gl اشوین من الجهاز من‎ call دراسة آثر العتاب على السلوك. ویتکون‎ Jobin 











اللتعكم كن Le he‏ باسلوب التمزیز (یدوي. آتوماتیکی) وتقدیم الصدمات T‏ 
| ونوع حدول التعزيز المستخدم. ولون الإضاءة- صضو = خضن Cpanel‏ أحمر عندما wage)‏ 

تعلیم الحمامة والفار التمییز بين الثیرات. واصدار استحایه محدده لضو ء ics‏ حیت | 
| تستتطیم انتحکم پلون القرص. کما ویحتوی علی آجزاء آخری وظیفتها الأساسية تسجیل | 
عدد الاستجايات الصادرة عن الحيوان وعدد المرات ت التي يحصل بها على تمزيز. كما 
| ويحتوىي الجهاز على جزء ثالث یسمی السحل التراکمي و ظیفته الاشاشته تلف ارت | 
| السکون والتي Y‏ يصدر فيها عن الحیوان داخل الصندوق آية استجاية كما ویقدم LJ‏ | 
معلومات عن 393 الاستجابة. والشکل التالى یوضع آجزاء هذا الجهاز بشکل تفصیلی. | 



































فضي تجارب سكئر کان يتم وضع حيوان جات له حمامة) في الصندوق. ae‏ 
على الرافعة أو النقر على القرص التي تصدر عن الحيوان دون تزويده بالطعام (المعزز). 
لان تفي لماكت تر ie‏ نك Oeics Lia engi‏ كن ساب سف أ حيو 
call‏ حصول الحیوان علی الطعام. لاحظ سکنر أن الحیوان في البداية پصدر عدداً من 
eee‏ اه الى انا ادف :إلى ات سای الزاضمة زو تفر ها 
اش لعن كموق التدويسى إلى آن تفن ما فشقی ساره ااضحط‌علی الراقعه و 
النقر على القرص طالما هو جائع. لذلك يمكن القول Lal a‏ أو الحمامة تعلم استجاية 
جديدة نتيجة لما تبع استجابته من تمزیز alguns)‏ على الطعام) لدلك يصرح سكنر بكل 
تفه أن التعزيز هو العامل الرتيسي السوول عن حدوث التعلم. 


سکشر ES skinner and reinforcement a eg‏ کت مع تاه 


۳ | 

Lae‏ نشرا.شسثا عق تطريه سكدن فى الشعلم Las‏ نواجه دائماً االعملية التي يعمل 
=f ۳ i 5 a sible: A‏ الك 57 ابها مثير ما أو حدث 
كيف ولاذا يعدت التسعلم؟ Elliott, Kratochwill, Cook,)‏ |احتمالية ظهورا 


(Sant- یت ۳2۳۳ دتم رد السلوك‎ T ges ciate 
rock,2000) يعرف التعزيز بانه عبارة عن عملية تعمل على تقود‎ .) ۲: 



































الاستجابة وزيادة معدلها أو جعلها Asi‏ احتمالية للحدوث )1991 (Schunck,‏ أو 
مثیرات بيثية تأتى بعد السلوك وتزید من احتمالية تکراره )1996 (Westen,‏ ویری سکنر 
كيد دو (eae concn emer‏ ري بك E‏ يي eee‏ 
خالولق انيه ی ماه I‏ میم مرا شاه إن تیاب تیم اب اک 
اکن تس فهم یعتقدون أن التعزیز يطبق على سلوکات محددة مثل مدح العلم للطالب 
الدي يجيب على سؤال بشکل صحیح. 


Types of Keinforcer dhall elgesi 


یری سکنر أنه يمكن تصنیف العززات تاد إلى فوتها إلى ثلاتة آنواع هی: 


|- المززات الاوئية P imary Reinforcers:‏ وهي المعززات التى تؤثر في السلوك دون dale‏ 
0 مث al‏ وهي عبار من مت ت طييعية . 


لل 


eae aT‏ تم يتبع هذا الضوء oo eee‏ سای رها تا 
الضوء ء الأخضر بعد تکرار هذه العملية عدة مرات یکتسب خاصية التعزیز ویسمی في 
هذه الحالة معززاً Legit‏ 


الم 


ت- المعسرؤات Generalized Retnforcers: tent!‏ شكل من المعزز و ات الثانود به و | لتي | كتسيت 
فوتها التعزيزية يسيب أفترانها بعدة معززات أولية قالنقود نمی إلى هذه dias}‏ 
لانها تقود إلى اقتناء الطعام والماء وغيره من الأشياء الإيجابية بعد ذلك تصبح معزز 
معمم لعدد كبير من السلوكات )2004 (Elliott, et al.,‏ 


Positive and Negative Reinforcement: اريز الوجب والتعزيز السالب‎ 


حدد سکنر نوعین من التعزیز هما التعزیز الوجب ویقصد به مثیرات أو أحداث تقدم 
بعد الاستجابة انطلوبة وتزید من احتمالية تکرار هذه الاستجابة فى مواقف لاحقة 
مشابهة. ومثال ذلك حصول الحمامة في صندوق سکنر على کریات الطعام بعد أن تقوم 
بالضفط على الرافعة. أو اعطاء العلمة نجمة حمراء للطالبة التی تنجز وظیفتها بشکل 
صحیح. آما التعزيز السالب فیقصد به زيادة تکرار السلوك عندما یتبعه ازاحة أو التخلص 
من مثيرات منفرة (Aversive)‏ أو غير سارة. ومثال ذلك تکرار استجابة نقر الحمامة = 
القرص عندما یتبع هذه الاستجابة التخلص من الصدمة الكهربائية. أو اعفاء الدرس 
الطلاب من الوظائف البيتية نتيجة لمشاركته الفعالة في الفرفة الصفية فتزداد ee‏ 
فى الصف. 





ج العامة ل 


eT SG ease Sige 
| م وقارن ذلك مع الاثار الناتجة عن‎ TT 


تتحدث مع زميل لك أثناء | سل توبيخ این الك دای« ره عدم قيامك بأحاديث 





الوحده اتتالته 

















: Positive and Negative Punishment wild! والعقاب‎ ell ماب‎ 


يقصد بالمقاب نتائج تقلل من احتمالية ظهور السلوك. ومتال ذلك الطفل الذي يعبث 
E‏ تاره كراد و ها ی لاش هرق كن ماس ام 
انعلم للطالب عندما aga:‏ بمقاطعته آشاء حدیثه فتقل احتمالية تکرار مقاطعة العلم. 
ويجب الانتباه إلى ضرورة التمییز بين العقاب والتمزیز السالب قفي المقاب تتناقص 
Ne sens‏ ماس اک wer‏ سور تم لها ی ار سا ارت 
ore:‏ الك مقي الع مر اک )ونم EE‏ رات 


گل مل 









السلوك: | الثیرات: التأثیر فى السلوك: 


الحاضرة احديتك | جانبية آشاء اء المحاضرة 





ids anim [ [1 [11 91۱۳۱۱۹ و ی هس‎ Ae 


os‏ | تنا a‏ یی مر ات كت 








اني مو فمك فس ووو 









| التآثير في السلوك: 








= 
| التاثير في السلوك: 


كافك ایشا “Glee‏ دي ال ايفين احضو لبور اليد eee‏ 











faye 1 1 عم أ‎ om P J ap age ATRAN fog کی ار‎ y 
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يعرف جدول التعزيز بانه الواعید أو انخطة التي يقدم بها التعزيز E‏ ادم ر 
(Davis & Palladino, 2004)‏ وقد ميز سكنر بين نوعين من التعزيز ایمکن المحافظة على 
۱ ۱ | دیمومته اعتمادا علی . 
وهما التعریز الستمر 5 والدی من خلاله يتم تمزيز فوع التي رو 
السلوك في کل وقت یظهر فیه. والتعزیز التقطم Intermittent‏ |التعزیز الستخدم. 
والتی تعزز فيه الاستجايات في حالات محددة من ظهورها. والسوال الذي يطرح نفسه هنا 
هو أيهما أكثر فعالية؟ مبدثاً شد يتبادر للذهن أن التعزيز المستمر أكثر فعالية من التمزیز 
التقطع وهذا عموماً صحیح عندما نکون بصدد تعلیم سلوكث جدید آو ما یسمی مرحلذ 








لكل oe‏ تکون Wena‏ اس abel‏ على استمرارية السلوك فبلا شك يكون التمزيز 
التقطع ASi‏ فعالية. ولتوضيح فعالية التعزیز انتقطع افترض wb)‏ اشتریت سيارة Bisse‏ 
وقي کل مرة تحاول بها تشفیل السیارد يدور المحرك معك وتذهب بعدها إلى عملك. وبعد 
ذلك افترض أن السيارة لم تعد تعمل فإنك من المحتمل أن تحاول تشفیلها عدة مرات قبل 
أن دحضر الميكانيكي. وعلى العكس من ذلك افترض أنك تمتلك سيارة قديمة مرة تنجح في 
تشفیلها. ومرة * هانه من التوقع آن تحاول تشفیلها مرات کثيرة جداً قبل آن تحضر 
ميكانيكي السیارات. هل لاحظت الفرق بين عدد الحاولات التي تقوم بها بتشغيل السیارة 
في كلتا الحالتين؟ بالطبع سوف تستنتج أن التعزيز المتقطع ASi‏ فعالية في الحافظة على 
استمرارية السلوك. 

لقد قام سکنر بتصنيف جداول التعزيز استناداً إلى بعدين هما عدد الاستجابات المراد 
تعزيزها وضي هذه الحالة تسمى بجداول تعزيز النسبة Schedules‏ 0ن العضوية يتم 
تعزيزها عندما تقدم عدداً من الاستجابات. والفترة الزمنية المراد تمزیز الاستجابة في 
ظلها وتسمی جداول الفترة الزمنية oYinterval Schedules‏ التعزيز يعتمد على الفترة 
الزمنية التي تفصل بين المعززات والجدول رقم )3-3( يوضح جداول التعزيز التي توصل 
إليها سكنر في أبحاثه ونتائج كل منها على الاستجابة. 






































نوع Io‏ 5 0 ۹" النتانج 1 ۹" ١‏ 
les calls ۱‏ فد - توقف مؤقت في الاستجابة | 
النسية الثايتة 2 | ۱ a ١‏ | 
a‏ کت وخاصة بعد آخر استجابة تم ۱ 
Fixed Ratio‏ | 
a‏ مشال: تعزيز العلم تلطالب بعد ی | 
تعديمه ثلاات إجابات صحيحة - يتفوق على جدول الفترة الثابتة | 
| | فقط. هي مقاومته للانطفاء . | 
سسس س بی SA‏ | 
۱ 5 و pera‏ 
النسبة المتغيرة | يتم التمزیز اعتماداً على عدد متنوع من أكثر چدول مقاومة للانطفاء. 
Variable Ratio‏ | الاستجایات. - أعلى جدول من حيث معدل 
| متال: تمزيز العلم للطلاب بعد ثلات | الاستجابة. 
اجایات صحيحة ثم بعد )5( إجابات | - اختفاء ظاهرة التوقف المؤقت 
۱ ۱ 
| صحیحه | roa‏ صحيحة . i‏ 
| | صحيحة ثم بعد )6( (جابات ص SF‏ | 
| الفترة الثايتة | يعتمد التعزیز على فترة ثابتة من الوقت | 8 ع إلا جابة فى Badr,‏ | 
Fixed Interval‏ الاستجابة Y‏ تظهر ١‏ 
أي تمزز جابه ااولی التي تظهر Ae pag‏ فی “gulgh‏ | 
| بعد مرور فترة ثابتة من الوقت. 
مثال: استلام الموظفين رواتبهم في آخر 
كل شهر 

















الفترة المتغيرة | paces‏ زیر اس یر ever,‏ بر 


9 تلصف الاستجاية بالاستقرا‎ az 


lê Interval |‏ وتوم 1 
Variable Interval‏ | الاستجابة الأولى التي تظهر بعد مرور والانتظام وارتفاع معدل 


فترة متغيرة من الوقت. | الاستیجایة. 
مثال: تغییر الاستاد الجاممي "7% | - اختفاء ظاهرة التوقف الذقت. 


| هي مواعید لا پتوقعها الطلبة. 
۱ 1 


| perenne مس مس صو‎ : EE با دیب 5 2537 مچ لصتس‎ l 


















































Generalization & Discrimination: والتمییز‎ peesi 
و اا هس یه‎ T لو قدر لنا العيش دون استخدامنا لعملية التعمیم لأجبرنا على‎ 
.إلا أننا لسنا بحاجة إلى ذلك فنجن نتعامل مع الواقف المتشابهة‎ TE TEN 
اعتمادا | على خبراتتا وتعلمنا السابق ويمعنى آخر فنحن نصدر استجابات مشابهة للمواقف‎ 
المتشابهة. فالشخص الدی يستطيع فيادة سيارة من نوع معين يتمكن كذلك من قيادة سيارة‎ 
احترام جده وجدته وعرز على ذلك پتوفع منه استرام کل‎ obs من نوع آخر. والطفل الذي‎ 
التعمیم يزودنا باستجایات جاهزة لوافف متنوعة‎ obs الاشخاص الکیار في السن . لدلك‎ 
وبدلك نوفر الجهد والوقت. يناءاً على ذلك يعرف التعمیم في الاشراط الاجرائي بأنه‎ 
الاستجابة للمثيرات المتشابهة. أما التمييز فيقصد به الاستجابة للمثير‎ ore افون‎ 














ا i 5 By‏ ا هذه الا“ aT el G a E SE‏ د سے 
دي يعدم للميح او we E LEl‏ شاد ستجاية سود ور ر کي وحودد er‏ مشرز کی 5 حود 


as 


al) وبمعنی آخر هان | نیو‎ (Spector اشرق مشابیة )2002 بت‎ Shes 


مه سا مين مها س میات 


( 


ند على لحو د چا alali oe‏ قف المختلفة لآ ن الاستجایات ت المشابهة للاستحجاية 





دبشحيد به تثاخص معدل حدوث الاستحابة ee e A‏ 3 لانقطاع gi‏ تو فض 
التمزيز )2002 (Conklin &Tiffang.‏ . ومثال ذلك تناقص احتمالية مشاركة الطالب الذى 
` تام - e Ls‏ امتداء peel ans Veet atoll‏ 

7 wT we S ~ ro 2 5 


bh‏ التضیرد te (GMS)‏ حیانات teas‏ کار ای 
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Teaching New Behavior نید‎ 
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لم يدن موجودا في اند خيرة السلوكية للفرد؟ حدد‎ LAS سلوك جدید‎ ate شيف ینم‎ 





la 7! 


علماء ait‏ نفس السلوكيون بعض الطرق سعليم هذه السلوکات منها: التشكيل Shaping‏ 


والتسلسل Chaining‏ وقيما يلي شرحا تفصیلیاً لهذه الطرق: 


1 


|- لصتي ویعصد به تعزیز التقریبات التتايعة gad‏ لدان و 





ريز رفع الرآب س الى مستوی ae‏ المستوى 
دول. حتى يىم = : ف الا دة ات E ni‏ الحمامة هي الصندوق من لتقم على 
القرص بنجاح. وهو السلوا ك النهاتي أو السلوت الذي تهدف إلى تعلیمه ahal‏ 





ست 








الوحدة الثالثة 








p تشکیل السلوك د في 525 ای ل‎ eT on 
' لديك طفل في الصف السادس کسول جداً حيث لا پستطیم أن يقرا‎ ae 
في كتابه المدرسي لمدة تزید على الخمس دقائق دون توجیه انتباهه إلى آشیاء آخری.‎ : 
| ة إلى 30 دقيقة دون انقطاع . فليس من النطقي أن‎ E شرت‎ 
E تتظر أن يعمل طفلك ئدة 30 دقيقة حتى ققدم له التمزيز. فبدلاً من‎ 





| تحدید ما یستطی طبع طفلك عمله وهو القراءة لدة خمس دقاثق دون انقطاع ثم تقوم ! 
| بعدها بتعزيز قراءته لمدة خمسة دقائق ثم بعد ذلك يجب أن ترفع معیار التعزیز Tal‏ 
eters‏ مس ای ی | 








ی ان E ie St es Le‏ 
ee‏ ای ساس سن و Oe‏ 
والمعروفة لدى التملم )1994 (Driscoll,‏ فبینما یتطلب ee‏ وين 
التشکیل تعزیز تقریبات متتابمة نحو السلوك النهائي من | ۳ ا ت | 
اجل تعلیم استجابة جديدة فان انتسلسل یتطلب تجمیع ee‏ 
عدد من الاستجایات قي ترتيب محدد ومثال ذلك تعليم العم 8 Best, HS‏ 
السا a seal‏ شکل ree‏ ثم القفز y ENN‏ 1 ید 0 Wrage‏ 
ae‏ ر و 
اخ الايياسيية اه السلوكية هي آن المثيرات التمييزية تعمل 


بمثابة معززات شرطية فهي مؤشرات على تأدية السلوك على نحو سينتهي على الأرجح 

بانتعزیز. كما وأن كل استجابة في السلسلة ينتج عنها أثر ما يشكل مثيراً تمييزياً 

للاستجابة اللاحقة ومعززاً للاستجابة السابقة. 

آن التسلسل یمکن آن يحدث بشكل تقدمي Forward‏ ومثال ذلك حفظ قصيدة شعرية 
مؤلفة من 20 بيت شعري. فالتعلم یضیف أبياتاً جديدة في کل مرة یحاول بها حفظ 
القصيدة حتى يتمكن في النهاية من تسميع وحفظ القصيدة کاملة. أو قد يحدث بشكل 
عکسي eae cus (Back Ward)‏ المتعلم في المثال السابق بتسميع القصيدة الشعرية 
ابتداء من الب الاخیر وصولاً الی ا 

تطبيقات تربوية للاشرامل الا جرانی 

ما tics‏ ما مر با التربوية لنظرية التعلم الاجرائي والتي يمكن أن 
تقدم الفائدة للمعلم في غرقة الصف )2000 (Elliott, et al.,‏ 

- التعزيز وسيلة فعالة لضبط السلوك لذلك يجب على المعلم أن يدرك باستمرار النتائي 

التي یترکها انتعزیز في glen‏ انطلبة. 














- يعد مبداً بريماك Premack Principle‏ تطبيق تربوي عظیم الفائدة في الفرفة 
الصفية فقد آشار بريماك أن الفرد يفضل بعض النشاطات SST‏ من غیرها. فيعد 
آن بلاحظ العلم بعض النشاطات الفضلة لدی طلبته یمکن له بعد ذلك استخدامها 
کمعززات ايجابية مشال: إذا لاحظ المعلم أن بعض الطلبة یتجنبون أي موضوع له 
صلة بمادة الریاضیات ویستمتمون بلعب الكرة فان العلم الخبیر هو الذي يعد الطلبة 
بفرصة لمارسة آلعابهم الفضلة بعد أن ینتهوا من انجاز نشاط مادة الریاضیات. 

cogs -‏ العقاب إلى مشاکل أكثر بدلاً من معالجتها ub.‏ بوضي علماء التفسن 
السلوكيون پگ من الا رداق تلو ی هی اتید 


- انتظام العقاب Schedule of Punishment:‏ بشکل عام یکون المقاب أكثر فاعلية عندما 


يحدث في كل وقت يظهر به السلوك غير الرغوب به مقارنة بالعقاب المتقطع la.‏ وبخ 
المدرس le Tatler‏ ی سلوك غیر مرغوب فی جب علیه ه توبيخه في كل مرة يظهر بها 


pier‏ قي ل وت 


~ مصدر التمریز of Reinforcement:‏ 60 يصبح العقاب أكثر Adeli‏ عندما يتم 


التخلص من الصادر التي تعمل على تعزیز السلوك غير الرغوب به, لذلك یکون فعالاً 
اکثر عندما لا یمزز هذا السلوك في نفس الوقت الذي يطبق به العقاب فعلی سبیل 
الثال قد یمزز الطلبة الطالب الذي وقع عليه المقاب من خلال الضسك أو التصفیق. 
لذا يحت عليك کمعلم أن تتتبه coll‏ هده ت 


~ تاجيل العقاب Delay of Punishment:‏ تلعب الفترة الز منية التي تفصل بين السلوك 


والعقاب by‏ کبیراً في e‏ , نتاتج السلوكث سواء « کانت سارة al‏ عير 
سارة تكون أكثر فعالية عندما تحدث مياشرة بعد السلوك. فاذا ازدادت الفترة الزمنية 
بين السلوك والعقاب فان السلوك ريما يتعرز من مصادر متعد دة في البيئة. فانتباه 
زملاء الطالب الذي سوف يقع عليه العقاب al‏ و الضحك ريما يشجعه أكثر على تصرفه 
غير اللائق. 


a ads -4‏ مشاب Variation of Punishment:‏ من المحتهل ادا تكرر نفس الشکا من العقا 


آن یتکیف الفرد as‏ ویصبح Jal‏ فعالية . لدلك يجب أن ننتبه ال ae‏ 
العقاب لا یعنر ي آن ندمچ pS]‏ من , شکل في ۾ نفس الوقت لانه يعد مرفوض لأسياب 


أخلافية. 
S‏ - تعزيز سلوكات يديلة Reinforcement of Alternative Behavior:‏ يجب الانتباه إلى 


> Lad مهمنین عند استخد امنا تکنیکات العقاب‎ (wiles 














الوحدة التالته 


أ- إن العقاب غير الشدید یمکن أن یکون آکثر فعالية في قمع الاستجابة غير الرغوبة 
عندما نستخدم التعزیز لسلوکات ايجابية بديلة. 

ب - إن العقاب ole‏ يدرب الفرد على عدم القيام بسلوکات معينة أكثر من تدریبیه على 
القیام بسلوکات آخری. لذلك من الهم تقدیم التعزیز لسلوکات بديلة لاستبدال السلوك 
السلبي بسلوك ايجابي مع ضرورة الانتباه إلى الاتار السلبية الجانبية للعقاب. 

- يجب على العلم أن یقوم بتفییر مواعید التعزیز لأنه من الستحیل أن یقوم بتعزيز كل 
السلوکات الرغوب بها في الفرفة الصفية فعندما تقرر أن السلوك الصادر عن 
الطالب مهم جداً عززه مباشرة ولا تدع الوقت يمضي. 

- على العلم أن يحدد بدقة ویوضح الاشیاء التي يجب أن یعلمها للطلبة وبعد ذلك يقو 
بخنظیم وترتیب الواد آلدراسية GY‏ هنا الاجراء سوف بقلل من الاخطاء التي یمکن 
أن يرتكبها. 

- التعلیم الیرمج Programmed Instruction:‏ وهو آهم تطبيق تربوي لبادی الإشراط 
الإجرائي ویقصد به مجموعة من الواد التعليمية التي یستخدمها الطلبة لتملیم 
آنفسهم مواضیع ومهارات خاصة. مصممة لتضمن تقدم الطالب في خطوات 
صغيرة نحو تحقیق السلوك النهاتي. ولتقدیم تفذية راجعة لاجابات الطلبه في 
معظم lagi‏ التعلم ویستند التعلیم البرمج في ذلك إلى انبادی التالیه: 


-l‏ تسلسل المادة التعليمية فى خطوات متتابعة يحافظ على فعالية الطالب ونشاطه. 


تزويد المتعلم بالتفذية الراجعة في كل خطوة تعليمية يقوم بهاء وتصحيح استجاباته في 
ضوء هذه التغذية الراجعة هو عملية شبيهة يعملية التعزيز. 


-2 


3- تقدم الطالب عبر سلسلة من الخطوات التدريجية المستمرة يؤكد مبدا التعلم التدريجي 


4- تقدم المتعلم وفق معدل تعلم خاص به يؤكد مبدأ مراعاة الفروق الفردية واعتماد التعلم 


اللاحق علی التعلم السایق. 

- العقود المشروطة Contingency Contracts:‏ وهو اتفافية بين المعلم والطالب تحدد 
العمل والمهمات التي يجب أن يؤديها الطالب من أجل الحصول على معززات معينة؛ 
وقد يكون هذا العقد شفوياً أو كتابياً. وتكمن الفائدة الرئيسية للعقود المشروطة في 


كونها توفر للطالب ملاحظة العلاقة بين السلوك ونتاتجة. 





الاشراط الإجرائي (سکنر) 


- تتبع المثيرات البيثية (تعزيز. aa‏ 
الاستجاية. 

- تقاس قوة الاشرا ط الاجراتي يمعهدل 
الاستجاية (عدد مرات تكرارها). 
- یتضمن الاشراط الاجراتي السلوك الارادی. 
- العلافة بين المثير والاستجاية هي PESIS‏ 
احتمالية. آي أن الثیرات نهين الفرصة لظهور| 
السلوك. 











- المثيرات غير محددة. 

- معظم السلوك الانساني من النوع الإجراقي 

= موقف التعلم إيجابي حيث لا يتم تمزیزه إلا إذا 
als‏ بسلوك مرغوب به. 

O ها‎ Ni, متكي سان‎ Sa 





نظريته بالإشراط من نوع الاستجابة. 
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- تب الاستجابة الثیرات البيئية. 
- تقاس قوة الاشراط الكلاسيكي بقوة الثیر . 
- يضمن الاشراط الكلاسيكى السلوك 
للاارادي LYLE sally‏ یکون السوول dic‏ الجهاز 
۱ 1 
- العلاقة بين المثير والاستجابة هي علاقة 


eer الإشراط الكلاسيكي‎ aA 
| 
۱ 


l‏ حتمية بمعنی أن المثيرات تنتزع الاستجابة. 

E‏ خی وه فان وی 

| - عدد السلوکات الاستجابية قليل مقارنة 

بالسلوك ال جراتي. 

0 + موقف التعلم في الاشراط الكلاسيكي سلبي: 
فهو ينتظر المثير الشرطي تم المثير غير الشرطي 
۰- برکز بافلوف على الثیرات لدلك سمپت 
نظریته بالاشراط من نوع الثیر. 
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لقد أدى الاعتراف بدور الانفعالات في تشكيل التعلم الاجرائي إلى توجيه انتباه العديد 
من علماء النفس إلى العديد من الميكانزمات المؤثرة في تعلم الکاثنات الحية والابتماد قليلاً 
لراديكالية السلوكية التي سيطرت على علم النفس التجريبي لعدة قرون. فقد كان 
انهدف الأساسي للراديكالية السلوكية هو التجاهل التام لأي إشارة أو تنويه لدور العمليات 
العرفية في التعلم. والتركيز على السلوك الا وجي العا وللقيناس وا نع SSS‏ اد 


بز والاهتمام إلى إثارة العديد من الشكوك لدى منظري التعلم في قدرة المدرسة 


هذا الجر 


السلوكية ت على تقديم يم تفسير کف ومعنع للكيفية التي ee‏ بها oe 0 mea‏ 


وصول aed aai‏ . كما ويقدم 8 per es E e‏ الإجرائى 
وتحديد | Led‏ یخص , سلوث الفرد عندما ال ا ل الثابتة . فالشرد 








الوحدة الثالثة 


وأفضلية جداول التعزيز المتقطع على التعزيز المستمر في المحافظة على السلوك يسهولة. 
هفي جدول التعزيز المتقطع تطور العضوية توقع بان التعزيز سوف يأتي فقط بشكل متقطع 
لذلك فإن عدم حصول العضوية على المعززات في بعض الفترات لا يشير إلى حدوث تفیر 
في ترتيب المتفيرات البيئية. وعلى العكس من ذلك يحدث في المثال الذي تم تقديمه سايقاً 
ob‏ صاحب السيارة الجديدة عندما يكتشف أن محرك السيارة فجأة لم يعمل فسوف يفكر 
بالتوقف عن تشغيل السيارة بعد عدد كبير من المحاولات لأنه يعرف أن محرك السيارة 
الجديدة يجب أن يعمل لآن تشغيل السيارة كان معززا بشكل مستمر في السابق. 

إن تزايد الاهتمام بالافکار كعناصر متممة للتعلم قاد إلى ظهور النظرية الاجتماعية 
المعرفية (أحياناً تسمى التعلم الاجتماعي العرفي. أو النظرية السلوكية المرفية) والتي 
تركز على دور المعرفة في التعلم وعلى التعلم الاجتماعي أيضاً. 

۱ (The Role of cognition) دور المرفةه‎ 

إن العتقد الاساسي للنظرية الاجتماعية المعرفية هو توسط المعرفة بين المثير 
والاستجابة أو بين س والسلوك. وعلی الرغم من آنها لا تنکر الدور الهم للبيئة في 
الطريقة التي تستجيب بها العضوية. لكنها تعتقد أن الأمر الحاسم في التعلم هو طريقة 
تفسیر sail‏ للمؤثرات والأحداث البینئیه. ويعد تولمان (Tolman)‏ من أواثل العلماء الذين 
تصدوا لإهمال الراديكالية السلوكية للعمليات العرفية فقد وصف تولان في إحدى ورقات 
العمل ال Lg aed‏ وانعنونه بي" الجر تكله السرفية ate‏ آلفتران والاتسان Cognitive)‏ 
Maps in Rats and Men)"‏ التعلم الذي يحدث عندما توضع الفثران في متاهات دونما 
حاجة إلى أي تمزیز. فقد قام تولان باستخدام ثلاث مجموعات من الفتران. الجموعة 
الاولی تلقت ioe‏ مستمراً وأظهرت تحسناً تدريجياً من حيث ظهور انخفاض تدريجي في 
عدد الحاولات الفاشلة التي تقوم بها وبعد الیوم الحادي عشر من التدریب كان آداژها شبه 
کامل. Lal‏ الجموعة الثانية فلم تتلق أي تعزيز وقد استمرت هذه الجموعة في ارتکاب 
الکثیر من الحاولات الفاشلة. آما الجموعة الشالشة فقد تلقت تمزیزا فقط سمه الیوم 
الحادي عشر من التدریب حيث كان آداژها في الیوم الثاني عشر متطابقاً مع الجموعة 
التى تلقت التعریز الستمر. قکیف حدت هذا؟ 








يجيب تولمان بأن هذه الفثران شكلت خرائط معرفية أو تمثيلات 
عقلية أو صور عقلية للمتاهة. قبل حدوت التعزيز وهذا يشير إلى أنها 
تعلمت دونما حاجة الى تعزيز وعندما تم تقديم التعزيز لها أصبح 
تعلمها LLS‏ لاحظة. وقد أطلق تونان على هذا النوع من التعلم 


الخرائط العرفية: هي | 
خياد ue‏ 
يطورها الشسردا 
للخبرات التى مر بها. |" 


سس سس سس 


الکامن (Latent Learning)‏ وهو التعلم الذي يحدث دون تعزيز ولا یظهر مياشرة على 
شکل سلوك ملاحظ )2003 (Santrock,‏ 











تفترض التظرية الاجتماعية المرقية أن gece,‏ المتعلقة ae‏ السلوك لها دور مهم 


گت 
یتوفع الفرد ان تساه اش سبو قا يحون له Ly ad mol‏ گان من و re Sa‏ هذا sali‏ 
السلوك :قر يمتلك مہ مء القت UE‏ عا ادا 
a‏ ~ كت ری wt‏ سا 
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A 
لانهم يتوفعون تسزیزات مستقبلية لسلوکات خاصة بهم‎ Goal- Directed al اهداف‎ 


1 { Tarr rat { 


ملا سن امد سەن T ey‏ اضاقی Sore‏ پرفضون) وتو خصات متعممصاه Generalized Bi-‏ 
A‏ دسر iZ‏ £ = 





با 


pectancies‏ مثال YW)‏ تستطيع آن تطلب ای شیء من تات ر قهم پرفضون داتما تقديم 
المساعدة). وقد آولی روتر أهمية بالفة لهذا 1 لبوخ من لتوقعات pare Lay‏ عل بى مد 
المعهممة | التي یطورها اف راد حول ل قيما sÍ‏ ذا آ ن سلوكهم سوف یحفق لهم > يرعيون > a‏ 
“I‏ 


قالافراد دوو مركز الضبط الداخلي Internal Locus of control‏ يعتقدون آنهم 
یتحکمون بسلوکهم بینما يعتقد ذوو و مرکز الضيط الخارجی External Locus of contro]‏ 
بان حياتهم تتحکم ae Le‏ 
يطرح نفسة هنا a‏ هو لادا تعد العواما ae ee‏ تا لته فعات مهمة لضي aga‏ التعلم؟ ولادا پو 


E 


شو لمع ع خارج si‏ وسيطرتهم )1990 (Rotter,‏ والسؤال الد 


se 


45 


' 


منظرو التعلم ier‏ كيد بمرکز Sdan!‏ | اد كانه Ae‏ اله التساولات Lass‏ 


3 ` ۷ a 5 مار 5 * مه >( 3 يد‎ 90 = ۰ ۳۹ ۱ oe 
aie رقي هو أن معرقتك لكيفية تصرفك في مواقف متنوعة يعني‎ pall الااجتماعي‎ ah j 


A 


ضع العلافه يسن الاضعال والتصرشات ويد متائحيا. كما 
\æ‏ سا raat‏ 


a 
دوهع‎ 





أن الافراد الذين يعتقدون انهم 


يضيطون سلوكهم هم الأكثر احتمالية لتعلم كيفية آداء مثل هذه السلوكات 


1 i ۳ 0 1 | wt taf ۱ bp 
9 Sey pepe pre ce 1 A ag ار‎ fh ۳ jar, 1 
CA PTE | e تب شا‎ 

oi 8 5‏ ا 





إن أهمية العرقة للاشراحل ae‏ مك از اهيا في العملية التي تسمی 
التعلم بالاستیصار و هو شكل 


ن الاشراط الا جراتي الذي نقوم من خلاله باعادة بناء أو 





تركيب مثير Ll‏ الادر اكية وتصدر يعد ذلك استجاية و سیلی (sl >!) ٩‏ ثم تعمم ده 
الاستجایه gle‏ مواقف ۰ وحالات è £l ١‏ 


وياختصار فهو I‏ ليسم ن تعلم بالمحاد وله والخطا ١‏ آو تعلم آعمی یظهر بشکل لدريجى: 


أو خبرة وجدتها (aha experience)‏ دمر بها عندما نحل مشكلة ما توا Ea‏ ان 

















او حده التالته 


| التعلم‎ errs ES a 

: p a a او‎ aa EE a 
. ١ وهو كلمة آلانية یقصد بها الشکل. أو الصيغة. أو‎ Gestalt هو الجشتالت‎ 
۳۳ ۱ ae H علية سمه‎ ee و منتظم‎ aÍ الک النظم ویعرف الحشتالت يانه كل منسق‎ 
بتحریه‎ 1927 alc Kohler قام کوهلر‎ Jä. الكل ونمیزه عن مجموع آحزاءه‎ 
وضح فيها كيفية حدوث التعلم بالاستبصار حيث وضع شمبانزی داخل قفص يحتوى على‎ 
ge a od یمکن ترکیبها بیعضها]‎ Y ثلاخة صناديق وعدد من العصى القصيرة التى‎ 
ae سقف الحجرة تمار الوز التدلية نحو الاسفل. لاحظ کوهلر في بداية تجربت‎ 
قوق‎ Waar الشمبانزی حل المشكلة والوصول إلى الوز عن طریق الحاو و له والخطاً . قمرة‎ 
أحد الصنادیق. ومرة یستخدم آحد العصی لکن دون جدوی. تم بعد دلك توفف الشمیانزی‎ 
فجأة عن الحاولة. وبداً النظر الی الاشیاء التي تقع في مجال إدراكه (العصي والصنادیق)‎ 
وفجاأة وبلا تردد فاد م الشميانزي بوصع أحد الصنادیق 394 ا اا معه أحد العصی.‎ 
وصعد هوق الصناديق وحصل على تمار الموز. وفي ضوء هده التجرية فسر كوهلر حل‎ 
باعادة تنظيم عناصر الموقف الإدراكي وإدراك ما تنطوی عليه‎ als ال بمیانزی‎ yb المشكلة‎ 





شلد ه العناصر من علاقات. 





















































الشروط itl‏ يجب توافرها لتحقق التعلم بالاستبصار؟ | 
| 1- يجب أن تکون هذه المشكلة قابلة للحل وتتناسب مع قدرات التعلم. | 
et 2 |‏ آن تکون jase‏ تشكلة قابلة لادرات العلاقات بیتها واعاده تنطیمها: | 
-3٠‏ أن ینطوی الوقف الشکل على درجة من التحدي لاستثارة دافعیه الکائن الحي. ۱ 
4- يجب استتمار الخبرات السابقة بالاضافة إلى إعادة التنظیم الإدراكي | 

























الوسائل وانفایات. آن پتسسملم 
2- الاستيصار معرز EE‏ بمعنی شعور الکائن ال اله 3 التم Bite Ben a Nee Alt‏ 
بخبرة (La!)‏ والتي تفنیه عن لمززات الخارجية. ‏ 

3- يتحدث الاستيصار بشكل مفاحى. 

4- التعلم بالاستيصار يقاوم النسيان لما ینطوی عليه من ادراك علاقات وجهد يبذله المتعلم 


وشهور بالمتعة. 
‘ait‏ © م 


= اليتون wala‏ اسستهاه 1 لتوازن ا لعرقی cad‏ ی التعلم من , خلال ترتیب مواقف ومهمات 
اا تنطوى على درحة more ee‏ ات و تس = 
الاب تصلا ع لدی المتعلم. 











| قدر الستطاع ربط انادة التعليمية بأحداث الحياة اليومية قا مواد الدراسية‎ Ger 

تفقد جاذبیتها واثارتها ما لم تستثمر في حل الشکلات التي نواجهها. فکما تعلم 
تفقد الاجزاء معناها إذا تم عزلها عن سیاقها ASH‏ العام. 

هه ا دتك العلمية بحيث تنطوی على ) بنية جيدة الترکیب تمکن , الطلية من إدراك 


العلاقات القائمة بين المفاهيم , قموضوعات all‏ يحب أن ترتبط بیعضها الیعضص 
مكونة E‏ 


See al‏ فدهي د راج الرياح ويمكنك ذلك من خلال التأكيد على الطريقة 
الحرد E‏ ۰ في الحل و لیس o‏ على الإجابة الصحيحة. 





يك | لا م الا Social Learning Theory geleke‏ مر 


تشير نظرية التعلم الاجتماعي إلى ان الکثیر من التعلم يحدث اجتماعياً من خلال 
مات نتسیز متضمنة في التعلم الإجرائي فالافراد يتعلمون الكثير من الأشياء من خلال 
تفاعلهم الاجتماعي. فهم یتعلمون اجتماعياً دون حاجة إلى تلقی معززات مباشرة على ذلك 
التعلم . ue‏ یتعلمون الكثير مر من اسر كاه وو صر T‏ سس Baths‏ 


ن تكتسب اکن لكثير من السلوکات من JUS‏ ل مللا Uas‏ سلو کات اا شرن E‏ 
و مشاهدة ا التلفز پونیه . 














الوحدة الثالثة 


اهتم (Bandura) hooli‏ صاحب ند 4 الما 7 ga‏ يظريه 
DEN : ee : i . re‏ اا مي 
بالأبحات التقليدية محاولاً تطبیق مبادئها علی التعلم الانساني» ومن Fans ip Bi gH‏ 
ages‏ نظره فان التعلم المرفی الاجتماعی یعنی أن العلومات التی |آهداف خاصة بهم 
ea eee‏ ری" اویوجهون جهودهم 
في طريقة سرشا )200 اد اا ا EEE‏ 


-(Elhott, e et al., a es oes ca‏ الأهداف. 






















او وت میت | 











mori aa 3)‏ قف | لومي ووو 5500 في تحديد ما نتعلمه. | 
| 3- ينتج التعزيز والعقاب آثار متعددة غير مباشرة فى التملم والسلوك 


6 - يتمكن الفرد أخيراً من ضبط سلوکه ABI‏ ۳ 





ویقصد باللاحظة yy Learning‏ 0 التعلم agn‏ يحدث من من خلال 





eee igen‏ الإحساس والتصرف tiny‏ نسمم نكدة سس 

مضحكة. والی تعلم اختیار اللایس الناسبة التي يجب ارتداؤهاء | . a‏ 

| Lene ا‎ . gE 
O 1| يطلق باندورا على التملم باللاحظة والذي يحدث عندما يقوم‎ 


التملم بتفلید سلوك بظهر عند نمودج اسم النمذحة Modeling‏ ومن e 5 es‏ 
آشهر الدراسات التي تناولت النمد حك الد: واسه التي ala‏ بها باندورا | Bo see‏ ی OR‏ 1 
وزملاؤه على السلوك العدواني عند الاطفال )1994 (Westen,‏ 











خمسة مجموعات. شاهدت المجموعة اولي نمودجا lex (oe are‏ وشو 





المجموعة الخامسية إلى دمودج إنساني ودی ومسالم. بعد ذلك لم وصح 
طفل قي موقف مشابه للموقف الذي شاهده. ثم بعد ذلك قام مجموعة من مساعدي 

















التملم 


باندورا بملاحظه سلوك الجموعات الخمسة من خلال زجاح ذو اتجاه واحد ۷۷۵۷ (One‏ 
Gola Se Mirror).‏ میم سب اهتدم (LSE‏ ل بینم الا يستطع الأطفال 
مشاهدتهم. وکانت نتائج الدراسة كما يلي: 
© إن متوسط الاستجابات المدوانية لدى المجموعات ABN‏ التي تعرضت لنمادج 
عدوانية يفوق متوسط استجابات المجموعة الرابعة (الضابطة). 
7 متوسط استجابات المجموعة الخامسة التي تعرضت لنماذج ودية مسالة كان أقل من 
متوسط استجابات المجموعة الرايعة. l‏ 


ذا ی ا کل و Pens eee‏ اا جر عي د ۱ 
| 
| النظريات | را عار الرغم من جذورها TENE‏ ۱ 


یری باندورا ضرووة Adina) aliases ied‏ في التعلم بالملاحظة وهي الانتباه 

وال حتفاظ واعادة الانتاج الحركي. والتعزیز )2003 :(Santrock,‏ 

| = الانشساه Attention:‏ يعد الانتباه العملية الاولی التی يجب أن تحدث في التملم 
ae aS UG‏ تمان سا و نگ get ti‏ سا disce‏ الانتباه إلى سلوكه وأقواله وهیشته: 
1318 كنت Lege‏ بتحسین مهاراتك التمثيلية (الدراما) فیجب عليك الانتباه إلى کلمات 
وحركات اليدين وانفعالات من يقوم بتدرييك. ومن العوامل تثیر انتباهمك إلى النموذج 
هو ما يتمتع به النموذج من «G22‏ وقوة. وجاذبية. وابتعاده عن النمطية. ولهذه الأسياب 
فان الانتباه على z‏ بالغة الأهمية لانه يمكن الفرد الانتقال إلى المراحل الأخرى. 

Re ention: dalal NI -2‏ إن الاحتفاظ هو العملية التانية الضرورية لحدوت التعلم 
Isls alas UL‏ 00 تعلم سلوك النموذج فيجب عليك أن ترمز العلومات المتعلقة 
بالنموذج وتحتفظ بها في ذاکرتك وتنظمها من أجل سهولة استرجاعها. فإذا كنت ترید : 
تعلم الرسم هسوك تکون بحاجة إلى تذکر ما als‏ العلم من تملیمات ومن حرکات تتعلق 
ae‏ الإمساك بالفرشاة ومزج الالوان الختلفة. 


Fm 
ڌر‎ 


- اعسادة الإ قاج Reproduction: Spe!‏ 7 ویقصد به قدرة الملاحظ على تكرار 
السلوك الدي صدر Ge‏ النموذج بحرية. ف|ٍذا آردت تعلم السباحة فسوف تکون بحاجة 
ال را E‏ ات رب ستل حرکات الذارعين والقدمن والرأس. فتكرار هذه 
الحرکات پرودكك بتغدیه راجعة عن درجة اتقانك لهده الحرکات و خصوصاً عندما 
تکررها آمام النموذج. 


A 





earnest تایه هت‎ Hy n ت مھا‎ bes 








الوحدة الثالثة 


4- التتزیر aa Reinforcement:‏ التمزیز العنصر النهاتي البالغ الاهم 3 في عملية التعلم 
بالملاحظة. ٠‏ قفي بعض المواقف قد تنتيه إلى ) سلوك النموذج؛ وتحتفظ ل بالعلومات في 
الذاکرة. وتمتلك قدرات حركية مرتفعة لاداء آفعال النموذج ولكنك قد لا ترغب يتكرار 
سلوك النموذج لعدم توافر معززات تشجمك على تکراره. فكما تعرف يلعب التعزیز دوراً 
هاما في الحافظة على السلوك وتکراره ودورا هاما في اکتساب السلوك الذي سوف 





diss iHd 


! وانع وامل rae E‏ وا لون الى ا 5 E DE‏ 
E E)‏ اسان EE E‏ کم وق رت اس 
e‏ على فهم آثر المززات والعاقبات التي یتلقاها الفرد بشکل أفضل وتسمی هذه | 
الظاهرة بالتعزیز البديلي أو العقاب البديلي ) 2004 „(Davis & Palladino,‏ ! 


1 
|| 
fi 
1 


| لذلك Gla‏ التعلم باللاحظة قد یحدث من خلال الخبرات الابدالية فالفرد یتملم | 


اكاك جديدة أو يغير من سلوکاته عندما يلاحظ أن غیره قد کوفن أو ey‏ 
؛ سلوكات تشبه سلوكاته . أي أننا نتصرف كما لو آننا نحن الذين تلقينا المعززات أو ¡ 
وسوف يتم توضیح ذلك بشعل آکتر من خلال تناولنا حدم 


| 0 1 rT "y PTT ke TE pote Phe eye yy en TE Th rl و وم‎ na Ta TY rays e | 
PEAP POTS ی تایه دك‎ DTD EDE ال‎ REPOS Then 








تاجات انتعلم باللا هذا 3: التالية ة يمكن تحقيقها م من خلال ل التعلم “als UL‏ 


|- تعلم سلوكات جديدة: يستطيع الشخص الذي | 
يقوم بملاحظة غيره من الافراد من خلال | 
dle Lai‏ الاجتماعي ext‏ یتعلم سلوکات جدیدة لم 
Laps OS‏ سابقاً آي لم تکن جرءا من ذخیرته | 
A aS lil‏ ومثال ذلك تعلم الطفل تشفیل | 
واغلاق التلفزیون من خلال ملاحظته لاخیه | 
الأكبر وهو یقوم بهذا السلوك. ویجب التنویه | 
هنا إلى أنه لیس شرطاً آساسیا تتعلم سلوکات 
جديدة مشاهدة gales‏ حية. فنحن في کثیر من الاحیان نقلد سلوك نمودج معين من 
خلال قراءتنا عن سيرته في الكتب والصحف والمجلات. 
































ع الكف والتحعرير: إن من نتائج عملية انلاحظة کف أو تجنب آداء الاستجایات غير 
الموحودة ا في دخيرة الفرد السلوكية وخا عندما بلاحظ الفرد كيام غيره من 
الأفراد بسلوك یتبع بنتانج غير مرغوية. فالطفل الذي یری أمه تلمس سلكاً که ربائیا 

معرى ويلاحظ ما ترتب على هذا السلوك من نتائج سلبية يتجنب في المستقبل لس 
الأسلاك المعراة. كما وآن الطفلة التى لاحظت أختها وهی تخرج مسرعة باتجاه السيارة 
للاقاة أبيها العائد من alas‏ فنهرها ووبخها فإنها لن تقوم بمثل هذا السلوك. Lal‏ فيما 
يتعلق بالتحرير فقد تؤدي عملية الملاحظة إلى تحرير بعض السلوكات المكفوفة أو 
القيدة Lula)‏ ما تكون السلوكات غير مرغوب فيها) عند ملاحظة بعض الأفراد يؤدونها 
ولا يتلقون نتائج غير سارة. ومثال ذلك يلاحظ أحد الطلبة أن أحد زملائه يتأخر عن 
الحضور إلى الطابور الصباحي دون آن یتلقی عقوبة من الادارة فتزداد حالات تاخره 
عن المدرسة هو Aad‏ 


اسف | با 


نتسهیل: قد تؤدي عملية ملاحظة سلوك النموذج إلى تسهیل ظهور استجابات غير 
dag ahs‏ موجودة أصلا في دخيرة الفرد السلوكية والتي تعلمها في وقت سابق. أي أن 
ملاحظة سلوك النموذج (شخص يساعد day‏ ضریر على قطع الشارع) یساعد 
الملاحظ على تذكر اعد 0 لاستجایات النموذج ویقلدها . 


TEE‏ الد ال تي قدمها باندورا في سياق عرضه لدور العوامل 
الاجتماعية والمعرقية کون التعلم. وما Lows hash‏ ينها من تفاعل حيث يتصمن ممهوم 
الفعالية الذاتية فكرة آن المثيرات الاجتماعية التى نتلقاها من الوسط كص 
الذي نعيش فيه تؤثر في شعورنا بالكفاءة عند قيامنا بمهمات ل |الفعالية الذاتية 

A ee 1 8 3‏ ۰ 5 9 قَدات الشرد Jas‏ 
مهارات میب . ان هذا الشعور بالكفاءة Core‏ بالفعالية الذاتية وبری قدرته على تند بد 


باندورا أن الفعالية الذاتية تتطور عند الفرد من خلال آربع مصادر |مخططاته و انجاز 














للمعلومات هی )2000 ose :( Elliott, etal.,‏ تست 

Oo j‏ فدات 

Shee | -[‏ خیرات oS. Enactive Mastery Experiences: Aadio‏ الاق E‏ اى 
{ ج 

الفرد معلومات شخصية مود 2 من خلال ما يصوم به من al‏ 5 از Ea‏ لفرد ول 

۱ قدرابهك 

وخبرات. ویتطم من خلال خبرته الآولى معنی النجاح والشعور تسس 
بالسيطرة على الیین. أي أن الانجاز الشخصي مصدر مهم لشعوریا بالفعالی ٩‏ الد اتیه. 

2- انخيرات الایدالية Vicarious Experiences:‏ 5 الفرد نفسه بإمكانية القيام باعمال 


co أن من پشیهویه فادرون کا القيام بها والعکس‎ dasa Late كات متعددة‎ a 
مثال: يعتقد الطالب أن بإمكانه حل مسألة رياضية صعبة عندما يرى زميله يجلها‎ 
بسهوله.‎ 

















الوحدة الثالثة 


3- الاقنام اتلفظي soy Verbal Persuation:‏ الإقناع 1590 (ace Er‏ من حيث جعل 
الطلبة یمتقدون أن بامکانهم التغلب على الصعوبات التي تواجههم وتحسن مستوی 
آداتهم. مثال ذلك قول الام لابنها الذي يجد صعوية فى حفظ قصيدة شعرية: إنك 
رت القيام een eh meee‏ ری اور E‏ 

Ga Led! -4‏ الاتغماليه الفسدو Physiological Affective States: tue at‏ 
تحن تدعا نبلا زره ری ی ها القرن بهنت acl sl‏ لمكن (pda eg tt‏ سا 
ee VG‏ شم تسیر الکو وال اذى aes‏ علی SE agi‏ 
على صعوية الهمة التي ننوي انجازها ومع ذلك فان ردود افعالنا تجاه هذه المؤشرات 
قد تختلف من فرد لآخر. فمثلاً قد يفسر احد طلبة الثانوية العامة القلق الذي يشعر به 
قبل الامتحان النهائی علی انه موّشر على عدم استعداده الجید للامتحان وان اداثه 
سوف يكون سيتاً. 25 يفسره طالب آخر انه مؤشر جيد سوف يمكنه من آداء افضل 
في الامتحان. 
نلاحظ مما تقدم أن حصولنا على معلومات من هذه المصادر المختلفة يمكننا من الحكم 

على مستوی فماليتنا الذاتية أي أن النجاح يقوي شعورنا بالفعالية الذاتية بينما يضعف 

الفشل هذا الشعور. 


Le ۰ 5 Kai oE 8 ah by رمع ر‎ de 
اسا | أ حصا‎ el! wy یا‎ pal leat برص‎ subd تسلو‎ ۱ ۳ eit ol, sat | كه | لیات‎ sled نشت ا‎ hy 1 0 5 كب‎ 


د 


Í نماعية‎ 


لا عور الفر od! 1۳ D‏ ۹ یه الداد یه ل Uaa, oe ۳2 ye‏ دشر yer Oddie td‏ ن سلو a AS‏ والتی تسصیمن اخشیا 0 شم 


ا 


لث اسلات Choice of Activities:‏ يختار الافراد المهمات والنشاطات التی 


للا نشطة والاهد اف وإصرارهم على انجاز الهمات التي ینهمکون بها )2000 (Bandura,‏ 


اب اتباب | 
یعتقدون آنهم سوف ينجحون بها ویتجنبون المهمات والنشاطات التي تزداد احتمالية 
فشلهم يها. ومتال ذلك الطلبة الذين یثقون بكفاءتهم في مادة الرياضيات ترداد 
احتمالية تسجيلهم في مساقات الرياضيات في الجاممة مقارنة بالطلية ذوي الکفاءه 
المتدنية فى مادة الرياضيات )1995 (Ormrod,‏ 
2- التمعلم والإتحاز Learning and Achievement:‏ إن الافر اد ذوي الإحساس المرتفع 
بالفعالية الذاتية يميلون إلى التعلم والإنجاز أكثر من نظرائهم ذوي الإحساس المنخفض 
بالفعانية ASI‏ بالرغم من امتلاگهم لنفس مستویات انقدرة. ویمعنی آخر إذا كان 
Lo‏ مجموعة من انطلبة پتشابهون في مستوی قدرتهم فان الطلبة الذين یعتقدون أن 
بامکانهم انجاز مهمة ما هم أكثر احتمالاً لانجازها بنجاح مقارنة بالطلبة الذين لا 
یعتقدون أن بامکانهم انجازها. 








التعلم 
eS‏ ایا و دصر OTO‏ = يميا الافراد دوو اللإاحساس المرتقع 
بالقاعلية el‏ إلى Ag nes‏ کبیر ر ھی e‏ لإنجار ز lege‏ معینه. . وهم SUAS‏ 
Si‏ اصرار ل i‏ : سوف أحاول... يحب of‏ أحاول مره Cee oe.‏ عتدما يواجهون 
عقبات تعیق نجاحهم. آما الافراد ذوو الإحساس المنخفض بالفعالية الذاتية لانجاز 
مهمات محددة والنجاح بها فسوف يبد لون جهود (fl‏ ویته یتوقفون بسرعة عن الاستمرار 
بالعمل عندما یواجهون عقیات تعیق إنجاز انهمات )1995 (Ormrod,‏ 
تطبيقات تربوية على نظرية التعلم الاجتماعي للمعلم 
٩ |‏ کن حذراً في آلفاظله وسلوکاتك فأنت بالتسبة لطلايك a Ledge)‏ يد فاذا آردت | 
تعليمهم احترام الوقت فيجب أن تلتزم آنت بمواعید حصصك الصفية. | 
E Si‏ تطبيق نظرية التعلم الاجتماعى فى الفرفة الصفية ونحویلها إلى ممارسات | 











ب. هل يستحق هذا 5 5-7 ا ا التوفرة لك من أجل 
تمویته؟ 

ج. كيف ستقوم بعرض السلوك الرغوب نمذجته؟ كيف ستثير انتباه الطل 2 

5 E لملا‎ ۱ 

| ل تذكر أن بناء الفعالية الذاتية عند الطلبة هدف رئيسي عند العلم الناجح لأن | 

۱ احتمالیه تقلید الملاحظ لسلوك النموذج یعتمد على هذه الفعالية. | 

77 زاوج بين الطلبة الذين تعتبرهم نماذج مع الطلبة الآخرين ذوي الفعالية الذاتية 

| 

المنخقفضة فالطلبة یقلدون غیرهم من الطلبة عندما يشاهد ون کفاءتهم في حل | 
وظائفهم. 

Loe cud] تنطبق عليهم خصائص النمودج مثل: الكفاءق الحادیية‎ adh قم باختیار‎ E 


| 





ا دجنب تعریض الطلبة لخبرات الفشل التکرر فالطلبة ينمذجون السلوکات التی 
تقود إلى النجاح. 
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A‏ ی hc‏ م 


عندما یحاول الطلبة تعلم معلومات دراسية. فاتهم غالبا ما پلجشون إلى حقظ فاك 
العلومات عن ظهر فلب ومع ذلك فان التعلم الحقيقي يعني أكثر من محرد الحفظ؛ أنه 
یتضمن الفهم أو ما یسمیه عالم النفس التريوي (آوزیل) Ausubel‏ 
التملم ذا العنی. والعنی حسب رأي آوزبل ليس LES‏ فى الادة | البنية المرفية | 
العلمية فقط. رغم آنها أحياناً تتضمن ذلك؛ ویتضح العنی جلياً عندما اتسور ورس 
ينشط التعلم في تفسير خبرته الذاتية مستخدماً عملیات عقلية او الافکار الثابتة 
pes‏ 4.5 داخلیة. )1996 (Driscoll,‏ 








المسلمة الأساسية التي بنیت Lede‏ هذه النظرية "هي أن البنیه 1 P‏ 
Structure 4.3 pall‏ 008111]1926)الحالية هی العامل الرئيس الذی بوذ 


a 
QS 


هی تعلم المادة الحديدة والاحتفاظ بها cdle i‏ المرفیه فك تنظيم T‏ ابطريقة استنتاجيةا 
داتي واضح Colby‏ للمعرفة فى موضوع معين وفي زمان معین . آي الانتقال من ههه | 
a ce : as Ree:‏ ر االفاهیم العامة إلى 
إن هذه المسلمة تعني و Ol‏ لماي شي اكد N‏ 
fel gal‏ التي ي حدد نوع التعلم الجدید . ویفترصر ye‏ آوزیل , GUAS‏ آن البنية تحديدا. 


المعرقية ee Leta Le‏ تس مش A‏ نع المفاهيم الاکتر ere‏ هي القمة والفاهیم aM‏ یه 









في القاعدة. 


وبهدا العنی توفر البنية المرفية للانسان اطاراً Lele‏ يطكنة پستوعب العارف 








يسميه الافکار TT ideas Ts‏ وهی آهکار | 
علاقة بالمادة الجديدة موحودة کی بنيك المتعلم العو وتروده ينقاط í‏ | 
مدخلیه تسهل ريط المعلومات الحديدة في الینیه المعرهية. | 

| 




















iggih gà ۳۳ یبا‎ SF gaaf 
ميز "آوزبل" بين نوعین من التعلم الذي يحدث داخل غرفة الصف. فقد ميز أولاً بين‎ 
Discovery Learning والتملم آلاکتشافی‎ Receptional Learning التعلم الاستقبالی‎ 
معظم التعلم الذي يحدث داخل الدرسة هو من النوع الاستقبالی. وقي هدا‎ eer 
التوع من التعلم فان الواد الدراسية ذات العنی آصلاً تقدم للطلبة بصورة نهائية. ویکون‎ 
هذه الواد آي أن يدمجها في بنیته العرفية. آما‎ Internalize الطلوب من العلم أن يتذوت‎ 








Pe elle بسع سج بخ ای‎ ee او کی‎ ee ee ee 


التحلم 


في التعلم آلاكتشافي يطلب من المتعلمين أن یکتشفوا العلومات وإعادة تنظيمها من أجل أن 
تتكامل مع البنية المعرفية الموجودة لديهم أصلاً. 

إذن التعلم الاستقبالي هو ما يحدث dale‏ في التعليم الشرحي حيث يتم تزويد المتعلمين 
بالمعلومات بدلاً من أن يكتشفوها بأنفسهم. Lal‏ التمييز الثاني الذي قدمه "أوزيل" وزملاؤه 
ققد كان بين التعلم الصم Rote Learning‏ والتعلم ذي المعنى Meaningful Learning.‏ 
وغي التعلم الصم لا يقوم المتعلم بأي محاولة للريط بين ما يحفظه غيباً وما یمرفه مسقا ؛ 
ولكن ما يحفظه المتعلم يقف منفرداً دون أن يرتبط بالبنية المعرفية للمتعلم أي أنهم 
يحفظون المواد دون جهد يذكر لفهم معانيها لذلك يشير التعلم ذو العنی إلى عملية ربط 
العلومات ذات العنی يما يعرفه التعلم مسبقاً ربطاً جوهرياً pay‏ تعسفي Elliott, et al.,)‏ 

2000 والشکل رقم )5-3( یوضح آنماط التعلم الناتجة عن طريقة تقدیم المادة للطلبة 








esatean unamaana‏ و اس ی 


اکتشاف الطالب للمعلومات القدمة إليه 





بصورة غير نهائية ودمجها في بنية المرفة. | دومعنی 


حفظ الطالب للمعلومات المقدمة إليه Sena psa‏ 
بصورتها النهائية دون دمج هذه العلومات = i‏ 


ER eae ei 
اکتشاف انطالب للمعلومات التي لم‎ 


whe — ۳۳ 5 ٠‏ 2 ظ 
تعدخ اليه بصورتها النهائية وحفظیا = 98 عد مد ۱ 


rr ۳ at 0‏ 3 
عن ظهر قلب دون ان یموم بدمجها 














3 ا‎ Su 001 - A E a N a رم‎ A E ah a ake “الوا‎ E 
د ستحللبهن صسرو ر ناس هه‎ eg و ا ل اا ی اقلم ند اتا ل شما‎ a 


- پجب آن يحون لدى المتعلم استعداد وجاهزية لدمج الأفكار الجديدة بمخزونه العرفی 


وهذا الأستمداد بحدت عندما يتم تذكي ر الطلية پضرورة ریط الأفكار الجدیدة 


بالخبرات السابقة لديهم: آي يجب أن يكون لديهم نمط تعلم أو أسلوب يطيقونه على 
الهمة اتطلوید. 

















الوحده الثالته 


- أن تكون المادة التعلیمیه | الجدیدة babe KES ae‏ دات e‏ 


| شاب 0 00 





عق درفي ان mE ala‏ التعلم | السايقة الذكر لأن كل منها يحقق 55 تربوية. 
| محددة. ۰ نافش ذلك م مع زملاتك . _ 


ad 


وإذا تحقق هزذان المتطلبان وحدث التعلم ذ ذو are‏ 2008 ما ينتج ی ا 8 3 

من ثلاتة آنواع من التعلم: 

1- اتتعلم التمتيلي Representational Learning:‏ وهو تعلم معانی الفردات أو الرموز 
الفردة. وهو آبسط آنواع التعلم ذي العنی ویتمتل في الریط بين صوت الكلمة أو الرمز 
وما يشير adl‏ هذا الصوت. إن هذا التعلم هو ربط بين صوت معین وشيء معین يشير 
إلى هذا الصوت. 

2- تعلم الفهوم Concept Learning:‏ ويحدث عندما يتعلم الشخص أن الصوت الذي 
تعلمه لا يشير فقط إلى شيء واحد بعینه وانما إلى کل الأشياء المماثلة في بيئته. وهنا 

المتعلم السمات العيارية والميزة للمفهوم التي تجعل منه ذلك الشيء ولیس شيئاً 





3- تمالم ( BY‏ كار Propositional Learning:‏ حيث یتعلم ممانی الأفکار الجديدة التی يعبر 
۳1 دگل یه وی شقال ها نوم شام سا A‏ سم 
الفاهیم بطرق جديدة لتشکل آكثر من مجموع الکلمات أو الفاهیم التي تتکون منها . 
Readiness: alot sla‏ 
يشير الاستعداد 37 العادي إلى مستوی الوظيفة العرقية لدی الفرد المتعلم. ولم یقلل 

byl‏ من أهمية هذا الاستعداد للتعلم. الا آنه ركز على نوع آخر من الاستعداد هو 

مستوى المعرفة القبلية أي المكتسبة سابقاً. ولو أنك طلبت من اوزیل" أن يختصر علم 
تین E‏ حر وناك n‏ الف ةاكزو ال 
بالتعلم هو ما رف التعلم . تأكد من ذلك وعلم نی wal‏ 

ویناء علی هدا tall‏ یکون لدی الخیراء ی محال من الجالات معرهة بالوضوع PS‏ 


ج سکس Ad‏ = 


i pon a 35 TEN ar ee a aia 
العلو مات ااا متك و داز سا ململ يها ا ف‎ ١ آوژیل ان مقدار‎ Sots. ded 5 علمبز‎ A | من‎ 


الدقيقة وعير Lalla tl‏ ادا كانت هدم الينية عير مستشر ۵: و عامضه و عیر منظلمة gals‏ 
تعمل علی اعافة التعلم والاحتفاظ . ولذلك فان الطلبة دوي ی iddl‏ 4 المعرفية غير | dial th‏ 
بجحب at oa‏ لهم المساعدة عن طریق مواد توصح آوحه E‏ والاختلاف قي المفاهيم 


ا 














التعلم 


وقد عمد آوزیل ABMA‏ موامل مومة تشر قي الأستعداد: 

|- وجود بنية معرفية مستقرة وواضحة ومنظمة عند المتعلم. 

2- عمر التعلم. فعمر انتعلم له علاقة یمدی استعداده للتعلم. فالیناء العرفی عند الاطفال 
ee‏ یحتوی على مفاهيم مجردة alda‏ وفهماً E Jj‏ وأكثر E‏ آي آن هو لا ء 
الأطفال يتعلمون حسب النوع الأول من التعلم الذي آطلق عليه أوزبل' التعلم التمثيلي 
Si Representational‏ من النوعين الثاني والثالث وهما التعلم المفاهيمي والفکری 
Conceptual & Propositional).‏ وهدا يعني ببساطة أن الأطفال يعتمدون بشکل کبیر 
على الخبرة العملية الحسوسة أكثر من الکبار. كذلك فانه يتوجب تعلیم الکبار 
پالاسالیب المحسوسة عندما تكون معرفتهم للمادة التعليمية قليلة ومحدودة لانه قي 
هذه الحالة يحب أن يحدث التعلم التمثيلي عند هؤلاء المتعلمين الراشدین لكي يوفر لهم 
فاعدة من الملومات البسيطة اللازمة لتعلم الفاهیم والتعلم الفکری. 

3- عامل الثقافة التى يعيش في إطارها المتعلم. فالأطفال ذوي الثقافة المتدنية أو المختلفة 
سوق یمتلکون ۳ ee‏ هتاه * عن زملاتهم بسبب اختلاف الخبم رات الحياتية 

والتملم السایق لدی الطرفین. وریما تکون بعض الهام في هذه الحالة أعلى من مستوی 

blai‏ عند هؤلاء وبانتالي a 2E‏ هي (pate eer‏ د المعرضي i‏ فمادا يجب أن نفعل 

ااه لك eon‏ ی ان اه الأساسية التي كبرو انس سات التعلم الفعال 

eer‏ ی كان المتعلمون. ودعنا نتذكر مرة ثانية المبدأ الأساسي عند "آوزیل": 
متوى البنی العرفية لدی التعلمین وعلمهم طبقاً لدنك" . 


ay حكن‎ 





یری اوزیل ان tad‏ يجب أن يحقق تلانة آهداف أساسية هى 


مت 





i) 


- التعليم يجب أن یسهل تمییز الأفکار الجديدة عن الأفكار العامة المشابهة أو المختلفة 


A 


59 التعليم يجب ان يزيد من استقرار ووضوح الافکار العامة من احل تسهیل تواضر ها للتعلم 
اللاحق ES a‏ 


وقد حدد اوزيل مجموعة من الاب تراتيحيات Graces ١‏ هده الفايات هی: النظمات 





Advance Organizers desan!‏ والنظمات القاونة Comparative Organizers‏ والتمايز 


Consolidation. والتثبیت‎ 0 Differentiation eaii! 











الوحدة التالته 


|- النظمات المتقدمة: وقد اقترحها آوزیل" لتحقیق الهدف الأول إت 

للتعلیم. وهي مواد تعليمية dole‏ وشاملة تقدم قبل التعلم وتساعد فى هي مایتم تقدیمه 

i‏ ل Z‏ ۰ . 00 .” اللطلية من مواد 
lac |‏ به الم" F 1 : Laa Le‏ 

سد الفجوة بين ما یعرفه ae‏ يريد ان یعرفه قبل آن O wes‏ 

يتمكن من تعلم المهمة بشكل ذى معنى . افي بداية الوقف 


او هي يم من المفاهيم العامة التي تساعد ae‏ عدي تنظيم الموضوع الراد تدريسه 
العلومات الاکثر خصوصية والتي سوف يتم تقدیمها لاحقأ )& Gage‏ | بحيث تسهل عملية| 

(Berliner, 1992‏ إننا تلاحظ ف کڈ eer ee ee‏ : . اتعلمالمهفهيم 

La! (Berliner 92‏ نلاحظ في كثير من الاحیان فشل المتعلمين ES‏ 
في ربط المعرفة الجديدة بالمرفة السابقة مما یدفعهم نحو التعلم | بموضوع التعلم. _ a‏ 
الالي Rote Learning‏ ویحدت ذلك في كافة مستويات التعليم. 


ولذلك فإن مهمة النظم التقدم هي تجنیب الطلبة التعلم الآلى. 














‘ poet gag و‎ tach Tey ور‎ Pee, BR te 
E TA E 1۳ wees the et ita Ta | ran ad 
i ini cu : 


| يرى TT TT Mae‏ يجب 1 ea ee os‏ ن التسقیل ‘Mental eS:‏ 
gaa Scaffolding |‏ تیاه کت السقالات المستخدمة في عملية البناء ء والتي ١‏ 
rar‏ سای كي لقم تس اراک مرس سوم سس 
۱ انجازه بدونها. فکما هو الحال في البناء فان النظمات التقدمة تعمل على سد الفجوة | 
الات يعرقه المتعلم وما لا يعرفه . فالعلم الذي يبدأ حصته 
' التقدمية Care‏ سر سح الجديده مالوفة ا ge‏ 














فصن آکد ار آن النظم eT‏ يقدم على مستوی عال من اسر 
والعمومية والشمول. إن هذا الإجراء يناسب التعليم الصفي. NAS‏ غالبا را کر ae‏ 
معرفية متقاربة إلى حد ماء ولن يكون آمراً عملياً وسهلاً أن یفکر المعلم بمنظمات متقدمة 
تخص کل واحد من الطلبة؛ ولذلك فان المنظم المتقدم العام والشامل يلاثم غالبية الطلبة. 


سرى أوزدل وأذصاره أن المنظلمات المتقدمة يحب أن تتصف يما يلي عحتى تكون فمانة: 
-١‏ تضم مجموعة قصيرة من المعلومات اللفظية والصورية. 
2- تقدم قبل تعلم كمية كبيرة من المعلومات المراد تعلمها. 
3- لا تحتوی على أية محتوى محدد من المادة الراد تعلمها. 
4- تزود بطرق لتوليد الملاقات النطقية بين عناصر العلومات الراد تعلمها. 
5- توثر في عملية الترمیز عند التملم. 
ویری هولاء eer‏ من الیحتث Le‏ یزال TOF‏ لتحديد النظمات dota)‏ في كافة 








الواد الدراسية. كذلك فان العلم أو مصمم التعلیم يجب أن یکون على دراية بمستوی 

الطلبة العرفي حتی یتمکن من صياغة منظمات متقدمه تناسب الينى المعرفية لهولاء 

الطلیة. وقد er‏ بعضهم الاجراءات الاتية عند صياغة النظمات التقدمة: 

1- تفحص الدرس الجدید أو الوحدة الجديدة للبحث عن العرفة السبقة اللازمة للتعلم. 

2- آعد التدریس من جدید إذا كان ذلك ضروریاً 

5ذ تاكن الطلية رفون هه الا ات امس 

4- لخص البادی والافکار العامة المهمة في الدرس الجدید أو الوحدة الجدیدة. 

5- اکتب فقرة تبین المبادئ الاساسية العامة والتشابهات بين الجدید والقدیم. 

6- التزم بنفس التسلسل الذي قدمت فيه النظم التقدم عند تدريسك موضوعات فرعية. 

2- التخلمات اتشارنة: وقد اقترحها أو زوبل" لتحقیق الهدف الثاني من آهداف التعلیم وهو 
تحسين التمایز بين الفاهیم. متلا كثير من dub‏ الجامعات لدیهم معرفة غير واضحة 
عن مفهوم التمزیز السالب. إذ أن كلمة "سالب" ale‏ ترتبط بمثیرات مؤذية أي بالعقاب. 
فى حین کلمة تعزیز" ترتبط بدلالات ايجابية على السلوك. وریما یکون من آفضل 
الاستراتیجیات نواجهة مثل هذه الواقف اللجوء إلى ما آسماه "آوزیل" مبداً التسوية 
التكاملية Integrative Reconciliation.‏ وهو أن الأفكار الترابطة يجب أن يشير بعضها 
إلى بعض: بإبراز آوجه الشبه والاختلاف وبالتالي التوصل إلى التسوية للفروق الحقيقية 
أو الظاهرية. إن هذه التسوية التكاملية افك RE‏ على ربط المعلومات الجديدة مع 
بنيته المعرفية بشكل تكاملي. 
هده المنظمات القارنه تتشابه إلى حد كبير مع المنظمات المتقدمة ويمكن استعمالها هي 

الأخرى فى بداية التعلم. ولکتها تختلف عن النظمات التقدمة: حیث تتطلب عقد القارنات 

وتحدید آوجه الشبه والاختلاف بين الأفكار والفاهیم التی یسهل الخلط Leio‏ من أجل 

زيادة نمیزها عن بعضها البعض (Discriminability).‏ مثال ذلك إذا آراد مدرس مساق 

مقدمة في علم النفس التربوي توضیح الفروق بين الاشراط الكلاسيكي والاشراط الاجرائي 

قیمکنه بحضیر اطار ale‏ 1۸716 لتل هذه القارنة ویستخدمه کمنظم مقارن كما يلي: 
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الوحدة التانته 


لقد آثبت آوزیل" وباحتون آخرون آن استخدام النظمات القارنة یمکن أن يكون 
له تتانج إيجابية عل تعلم الطلاب؛ ويمكن أل يستحدم كذلك في بعص نماذج التدریس. 


ir 


5 < ° الت nhl ` ۰ a ja a‏ چ و ی 
الافكار بالتمایز التدريجي من خلال عر ا کک یری آوزویل ضرورة] 
> لذلك يعد التمايز عملية تنسجم تماما مع عملية التعلم. لان البنية اتنظیم المنهاج استنادا 


i یه بر 1 { أ ال‎ pees en E مد‎ =o 
نتمایز‎ a . اطعرقية. كما سبق وآشرنا. منظمة تنظيماً هرمياً‎ 
التقدمي ومبدا‎ 


(Consolidation): sweta -4‏ ویستخدم من أجل زيادة استقرار االتثبیت. ا 
وثبات البنية المرفية للمتملم؛ وهو يعني ببساطة إتقان الدروس 
اليومية قبل الشروع في تعلیم الدرس الجدید. ویمتقد آوزیل" أن انتثبیت یمکن أن 
یتحقق من JUS‏ "التأکید علی العلوسات. وتصحیحها, وتوضیحها, ومراجعة ما پتعلق 
Le‏ وتقدیم التفذية الراجعة حول الادة التعلمة. ولکنه یعتقد أن مزیداً من البحث ما 
ترا تسوا من أجل القاء الضوء على هذا agg all‏ والدرجة المناسبة منه للتعلم: 
وأفضل السبل التي تعمل على تحقیقه )1996 .(Driscoll,‏ 
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مقدمه 
ما الذكاء؟ 


۵ طبيعة الذکاء ونظریاته 





قیاس الذگاء 





البيكة والذكاء 

















الوحدة الرایعه 





تهدف هذه الوحدة إلى التعرف على مفهوم الذکاء ونظریاته وقیاسه وعلاقته بعملية 


r 


التعلم والتعلیم. وتسمی هذه الوحدة إلى تحقیق الاهداف الاتية: 
استیماب مفهوم الذكاء وتعریفاته 
© التعرف على آهم نظریات الذكاء القديمة والماصرة. 
الاطلاع على وسائل وطرق قياس الذكاء. 
© التعرف على مدی ثبات واستقرار الذكاء. 
© تحدید اثر كل من الوراثة والبيثة في الذكاء. 
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الذکاء ظاهرة من الظواهر الانسانية الدارجة. فكثيراً Le‏ نسمع أن فلاناً ذکي. وأنه 
اذك او فک مس فان ذا ن فعلته التي قعلها تنم عن ذکاء. . كذلك Lola‏ نسمع 
مصطلحات متعددة تشیر إلى هذه الظاهرة. فهناك سرعة الفهم وجودة التفکیر وسرعة 
البديهة التي تعني بشکل آساسي استخدام الخبرة الاضية في فهم موقف راهن. ومن 
التبریرات ت التي يطلقها الناس عندما tee‏ و (een‏ بآنه دكي سرعة الادراك أو سرعة 
البديهة: ويعير dele‏ الناس عن ذلك بقولهم والله فلان یفهمها- SI‏ السألة- وهی طايرة . 

peer‏ نعرض في هذا الفصل مفهوم الذکاء ونظریاته المختلفة: والاختبارات التي 
تقیسه. واستخداماته وعدداً من القضایا الأخرى ذات العلاقة. كمسألة ثبات درجات 
اندکاء. والموامل المؤثرة فیه. واننشاطات التي تدل على وجوده أو على ظهوره. هذه 
النشاطات تشکل es‏ مما نسمیه عادة القوة العقلية أو المعرفية؛ أو إن ششت. الذکاء. 
فكيف تتطور هذه الهارات عند الانسان؟ وهل یستعمل کل الأطفال (والراشدین) هذه 
الق al‏ وا لقن ان لمقلية suse‏ ایک se‏ 

هذه التساؤلات رغم بساطتها الظاهرية لا تسهل الإجابة علیها. نظراً لتعدد المناحي 
العامة (Approaches)‏ التي حاولت تفسير الذكاء الانساني. فهناك على الأقل ثلاثة 
توجهات dole‏ نحو هذه القضية سوف نلخصها فيما يلي: 
۱ كان أول المناحي العامة في دراسة التطور العقلي (أو الذكاء) متركزاً حول مسألة الفروق 
الفردية. فليس هناك شك في أن الناس يختلفون في مهاراتهم E‏ اس ص ييا 
وقي فدرتهم على تدکر قوائم التسوق. وفي سرعتهم فى حل السائل تفای خی 
وفي عدد الکلمات التي يستطيعون تعريفهاء وفي قدرتهم على تحلیل oe‏ 
المواقف الفقدة: هیال ما نشول إن lasa‏ ما هو شخص لامع أو حاد وقدراتهم ویو 


الا کاب le‏ سانيا هذه ةرات Mahe op‏ هن مده على نتيجة تباين عوامل 
1 1 |الوراثة والبينة. 0 








.(Dembo, 1994)‏ 
بداية كطريقة لقیاس الفروق الفردية بين الناس في هذه القوة العقلية. وتمثل هذه النظرة 
الى الذکاء النظرية التقليدية التي طفت علی le‏ الیدان لفترة طويلة من الزمن حیث كات 
العلماء بتسایقون إلى تعریف الد‌گاء es‏ آنه قدرة عقلیه آو مجموعه قدرات, ویستخد مور 
طرقاً شتی في محاولة تحدید هذه القدرات وعددها ومسمیاتها . ولکن هذه النظرة تماني 











الوحدة الرایعمه 


من نقطة ضعف هامة وهي آن الذکاء یتطور. وسلوله الانسان المقلي یقدو آکثر تمقیداأ 
وتنظيماً وتجريداً مع تقدمه بالعمر. إن الطفل إذا نما تنمو معه قدرته العقلية. كما تتفیر 
استراتیجیاته العقلية. وآسالیبه النطقية التي یستخدمها فى حل الشکلات (علاونة. 2004). 

إن هذه الحقيقة الهمة حول الذکاء وتطوره تشکل آساس النحی العام الثاني نحو 
الذگاء. وهي النظرة التطورية - العرفية التي آرسی دعائمها جان بیاجیه وتبعه غير واحد 
من و يعد ذلك. وترکز هذه النظرة على الینی (Cognitive Structures)aics all‏ 
للطفل أكثر من ترکیزها على القوة العقلية عنده: كما آنها تهتم بأنماط التطور العامة 
والمشتركة بين كافة الأطفال أكثر من اهتمامها بالفروق الفردیة. 

ومع أن هذين الاتجاهين عاشا جنباً إلى جنب لفترة طويلة من الزمن وحتى يومنا هذا. 
إلا آنهما لم يطورا علاقة حميمة Legin‏ بل LIS‏ مثل جارين على غير oles aby‏ غير 
خصام :في آن واحد. وقد انبثق مؤخراً صدیق مشترك للاتجاهین یحاول أن یکملهما اکثر 
Las‏ یحاول معارضتهما ونقضهما . ومن بین آنصار هد! النحی GILT‏ الجدید علماء Sie‏ 
روبرت سترنبرج dyla (Robert Sternberg)‏ بترفيلد (Earl Butterfield)‏ ورویرت 
(Robert Siegler) te‏ ویقول هولاء أن الشيء الهم هو فهم العمليات أو 
الاستراتیجیات الاساسية التي تشکل النشاط العرفي lS‏ وتحدید اللبنات الأساسية: 
والعناصر المتضمنة في هذا النشاط. مثل عمليات الذاكرة. وأساليب حل الشکلات (العتوم. 
lla .(2004‏ حددنا هذه العمليات الأساسية نيدأ بالتساؤل عن إمكانية تطورها وتفیرها 
مع التقدم بالعمر (وهنا ترتبط هذه النظرة بنظرة بیاجیه ). ونتساءل أيضا عن إمكانية 
اختلاف الناس في امتلاك هذه المهارات أو سرعتهم في استخدامها Ling)‏ ترتبط النظرة 
الجديدة مع الاتجاه التقليدي القديم في دراسة الذكاء). وقد أطلق العلماء على هذه النظرة 
الجديدة مصطلح معالجة المعلومات (Information Processing)‏ وسوف يتحدث هذا 
الفصل عن المنحى التقليدي للذكاء. 


ما أ wi‏ 


على الرغم من بساطة السژال. وسهولة الإجابة عليه للوهلة الأولی. فان نظرة متعمقة 
إلى الاجابات التي تعطی تکشف عن قصور کل Led‏ من تلك الاجابات. والحقيقة آن 
الانسان Lala‏ عندما يسمع السوال. إذ یعتبر الذگاء من الظواهر اليومية التي لا تحتاج إلى 
تعریف . ومع ذلك ققد اختلف العلماء الذين درسوا هذا الوضوع حول الدکاء كما 

اختلفوا فى تعریقه. 
ویما أن الدکاء ظاهرة انسانية - آي تتعلق بالانسان وحیاته- فان وجودها مرتبط بوجود 












الد‌کاء 


الانسان. ولا a čt‏ الاهتمام بها tise‏ قديم قدم الانسان Fa arrest)‏ ولکن الیحت العلمي آو 
شبه انملمي في هذه انظاهرة لیس على الستوی نقسه من القدم. 


ool) الأمكلة‎ e555 

Sr er ere Ce 
الحیوانات؟‎ Sai هل‎ 

ase us‏ ای 
هل مه نی CE‏ 


وتشیر مراجع هذا العلم إلى أن آبرز اسمین پرتبطان بالبحت في الذكاء وقياسه هما: 
"سير فرانسیس جالتون (Sir Francis Galton)‏ الانجليزي, والعالم ا "آلفرد بینیه" 
(Alfred Binet)‏ حیث اعتقد الأول oly‏ الذكاء ما هو الا حدة الحواس التي یتزود بها 
الانسان. وهو بهذا العنی موروث؛ واعتقد الثاني أن بالامکان تطوير مقیاس لتسجیل ذكا 
الناس» وعرف بانه آول من وضع ا للذكاء )2000 (Elliott et al.,‏ 


ومن بين هولاء العالم السلم المعروف بابن الجوزي الذي عاش في بدایات القرن 

السادس الهجري. وليس أدل على اهتمام هذا العالم بموضوع الذكاء من أنه كتب كتاباً 
افك "الادکیاء نافش في أحد آیوابه موضوع الدکاء وفرق بينه وبين الفهم وحدة ۱ 
والذهن, وناقش في أبواب أخرى العلامات التي يستدل بها على التصرفات الذكية (عبد " 
a galas E N‏ كيل لتاب الأرل SUE sal‏ العم 
| والففلین". وهم عكس الأذكياء. ويعتقد ابن الجوزي أن الذكاء يعني سرعة الفهم. آي: 
أن تلاق دوم SE‏ وين الشکلات مدرو نين epee‏ كوخ اذك gh‏ اك کی و 
شك أن هذا التعريف يرتقي إلى أحدث التعريفات التي أعطيت للذكاء في العصور 
الحديثة؛ بل إنه قد یکون من آفضلها . 


یری بینیه (۱:64ظ (A.‏ أن الذكاء يتمثل في القدرة على الابتكار المعتمد على الفهم 
والموجه نحو هدف والمتصف بالحكم الصحيح على الأمور. 
أما "ديفيد وكسلر" (David Wechsler)‏ وهو آحد الأشخاص الذين أسهموا بشكل كبير 











الوحدة الرايعة 


في تطویر مفهوم الذکاء cling‏ اختبارات متعددة تقیس الذکاء عند الناسن فیعتقد, بناء على 
هود التواصضلة تیه أن الا pa US‏ المقدزة الكليية تاره على Bah‏ ات ادف 
والتفکیر العافل وانتعامل الناجح مع البيثة )1975 (Goodwin &Klausmeier,‏ 

Loi‏ لویس تیرمان (Lewis Terman‏ وهو ایض ] ذو باع طویل في حقل الذكاء 
واختباراته. فیعرف الذكاء تعريفا مختصرا وبسیطا. فیقول إن الذكاء يعني القدرة على 
التفکیر الحرد. ۱ 

ووضع عالم ثالث dou!‏ ستودارد (Stoddard)‏ تعريفاً شاملاً للذکاء اعتمد فيه على كل 
EE‏ اند گام تیه | ae‏ هس تام مه وبا NALS‏ مت اسان 
أن يضم فيه معاني ومفاهیم كثيرة. یقول ستودارد أن الذكاء يعني القدرة على القیام 
بنا طا ت ee‏ تخضا کم التالية: ]ای وا aad‏ وال stay ida‏ موا نفيك 
مع الهدف. والقيمة الاجتماعية. وظهور السلوك الأصيلء والحافظة على هذه النشاطات 
حتی تحت ظروف تتطلب ترکیر الجهود ومقاومة القوی الانفعالية )1982 (Gage &Berliner,‏ 


وقد بلغ الاحباط بعدد غير قلیل من العلماء الهتمین بهذا الجال مبلفاً جعلهم 
یستسلمون ویقبلون تعريفاً يدور في حلقة مفرغة ela‏ به شخص یدعی بورنخ (Boring)‏ 
في all‏ الاول من القرن العشرین. ویقول هد التعریف الداثری آن الذکاء هو "ما تقیسه 
اختبارات الذکاء . فإذا سألنا "وما هي اخشتارات sik‏ قیل gl bt‏ الا ELE‏ 
تقيس الذكاء. وما هو الذكاء؟ هو ما تقيسه اختبارات الذكاء. أرأيت DU‏ سمي 
التعريف بالتعريف الدائري؟ ولا يخفى عليك أن الشىء الوحيد الذى يمكن أن نستفيده من 
تعريف بورنغ هذا هو أن الذكاء pal‏ يصعب 222 | ما الفائدة وما الحكية مكلا من 
تعريف المطر بانه ما يسجله مقياس المطرة )1994 (Dembo,‏ 

ومهما كان تعريف الذكاء فإن الإنسان العادي ينظر إليه من خلال بعض النشاطات 
اليومية مثل القدرة على التعامل مع المجردات والرموز (كالتفوق في موضوع الریاضیات): 
والقدرة على التعلم (الطالب الذي يفهم النصوص آسرع من غيره يكون أذكى منهم). 
والقدرة علی حل الشکلات اليومية (فالشیخ الكبير ذو الحكمة والحنكة فى التعامل مع 
المشكلات وحلها يكون آذکی من الذين لا یقدرون غلى ذلك). 

وتلخص آورمرود" )1995 wal (Ormrod,‏ ما ورد فى التعریفات الختلفة للذكاء على 
النحو الوضح في الشکل رقم 1-4 : l‏ 
























































. “aids ۵ ید‎ A> ilaga 


E‏ ان 


2 -Spec iic) oO ليهأ اللا ماه‎ CES pitit 1 التي ب‎ asa) ۳ Sse ce الدكا‎ -2 


(Culture -$‏ فالسلوك الذكى 
في تقافة ما ليس بالضرورة ا LSS‏ في تقافة nage)‏ 
=A‏ الدكاء = يرتبط بالقدر Le‏ 


على فالناس الاذکیاء یتملمون آسرع وأسهل من الناس غير 
اد دک : 
aJi - 4‏ كا ل ا شین A | Aiel‏ ۹۹ شر مه || ۳ ساد شاه لسحلیل L‏ ا و اک ا 


۰ Laio 8 ااا‎ a ۳ پم‎ ada 1 Ad, acre) | 

نیا pa‏ ا أ 

| و ال شاعل هم"‎ NE E SO SS 
3 سا‎ pe تس‎ atone 


5 
2 


مواقف ومجالات متعددة؛ فهو موجود فى المهام الآكاديمية. والمواقف 
ake TT‏ الاتمعالية وغيرها 


B ty 


sake. 
5 


pai od E 





aE E EE E EE 
الناس (مثل بینیه).‎ E اندکاء. فهناك من قال بأن الذکاء قدرة‎ 
تشترك فيه كافة النشاطات العقلية على‎ ale وهناك من رأى أن للدکاء عاملین: عامل‎ 











الوحدة الرايعة 


eaves‏ نو اهنا ale wees‏ ما هک تا ela Gia‏ ی نا من 
غیرها مثل المالم سبیرمان (Spearman)‏ وذكر آخرون أن هناك دکائین ولیس ذکاء ENT‏ 
دکاء سائل (Fluid)‏ ودکاء صلب أو متیلور (Crystalized)‏ مثل کاتل (Cattell)‏ وذهب 
"جلفورد" (Guilford)‏ إلى أن العقل الانسانی یتکون من 180 قدرة عقلية منفصلة عن 
بعضها ویمکن تحدیدها جمیعا وآن هذه القدرات تنتظم من خلال ثلاثة عناصر هي 
الحتوی. والنتاجات والعملیات. وفیما يلي تفصیل لهذه النظریات. 


اقترح سبیرمان" منذ بدایات القرن الماضي أن النشاط العقلي ( 
عند الانسان لا یتکون من قدرات عديدة. بل من عامل عام واحد | 
(g)‏ ومجموعة عوامل خاصة (5). وعرف العامل العام بانه قدرة ٠.‏ 
ای E‏ فا و اه aaa‏ هويا PEE‏ 
فى كن عمل يحاولون إنجازه. أما العوامل الخاصة أو المحددة(ة) | 
حسابية تختلف عن العوامل الضرورية في مهمة لفوية. ولكن قدرا Lines‏ من العامل العام 
(g)‏ لا بد من توفره في هاتين المهمتين كلتيهما. وكلما كان مقدار ما يملكه الفرد من العامل 
العام كبيراء أثر ذلك بالطبع في أدائه على المهام الختلفة التي ينجزها )1983 (Davis,‏ 


| وم 


Phorndixe Sea تقاربة‎ 















العصبیة ونوعها. وبناء علی ذنلك gL’‏ الانسان انلامع لدیه | 
ترابطات عصبية آکثر من الانسان العادي أو البلید . وریما كان 
لهذا الرأي؛: على قدمه. قيمة كبيرة هذه الأيام (في ضوء البحوث | 
الحديثة حول الدماغ) أكثر مما اعتقد ثورندايك" نفسه. و 

وعلى الرغم أن ثورندايك اعتقد أن كل فعل عقلي يختلف عن الفعل العقلي الآخر إلا 
أن بعض هذه الأفعال فيها من العناصر المشتركة يبرر وجود ثلاثة ا عامة أو 
مکونات للذکاء هي: 








. الذكاء المادي أو انتفكير المادتي وهو القدرة على التعامل مع الأشياء الواضحة تماما 














الذكاع 


با ادها الاما si iz‏ التشگیر الا چنماه a‏ وهو القدرة على التعامل ÈS‏ الناس. 


a! |‏ | اه ألا | wal! ed,‏ | انا ۳ | “st‏ شکاه 
ale)‏ تم Meee‏ لوا ناو ۶ 


يرى ثیرستون أن الذکاء يتكون من مجموعة من القدرات العقلية الأولية انترابطة. ومن 


الأمثلة على هذه القدرات ما يلي )1975 :(Goodwin &Klausmeier,‏ 


رة اضر وتتمثل في قدرة الفرد على تصور الأشياء في الفراغ ee‏ الأذكياء 
بوجه عام لديهم هذه القدرة. فان بعضهم قد يعاني من نقص فيها فمثلا - 

قد يجد يعض الأذكياء صعوية بالفة في صف سياراتهم بين سيارتين: أو ۹ 
یجدون صموبه في نجاوز سيارة دون الاصطدام بها . | 


وخاصة إجراء العمليات الحسايية البسيطة کالجمع والطرح وانقسمة | . 
زوسن ایشا وتا هاش أو ارام فقون سا 
من هذه القدرة. 

الاستيعاب tee‏ ,: وهي قدرة الإنسان على فهم اللغة التي يسمعها أو يقرؤها بسرعة 
E oer ERE C E‏ اجا برعي E‏ 
الفردات. ویفهمون مما یقرژون أو یسمعون آکثر من غیرهم. كما آنهم یستطیعون تفسیر 
الامتال بشکل آوضح من غیرهم. 
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ESE oA‏ اند ase‏ یتفوق الأشخاض الدين یمتلکون هذه القدرة في انتاج الفردات. متلا 


يكتبيون 55 کشت من Pie ere‏ الاو لاد والینات التي تیدا يحرف معان هي وفت قصير 


و محدد . 


Dpi 7‏ ات ga‏ وهي قدرة تجمل الانسان ناححا في التعامل مع als) yy‏ | 


5- اكت i‏ على 1١‏ عه ,وا وهده القدرة على ما يبدو غير مرتبطه با Sua‏ ال ر 


Sls‏ ين لديهم قدرة عالية على الحفظ والتذگر لا یمتلکون بالضرورة قدراً عالیاً في 
9 الأخری. وربما أن هناك فرقا بين التذكر التعمد أو القصود الذي یحدت في 
التجارب النفسية وبين مجرد تذكر الخبرات الماضية. 

السرهة الإدراتية: وهي القدرة علی التعرف علی الاشیاء بسرعة. إن Vee‏ شخاصن 
es‏ يفهموا الجملة دون تفحص كل كلمة فيهاء ويفهمون Aall‏ ره حون أن 
یتفحصوها تفحصا وق انها السرعة فى keg eas‏ مها ale‏ دون الدخول في 
rasta‏ 


wh 7‏ شیر | لسن TN‏ (۱ستقراء ing (belly‏ قدرة الفرد علی اکتشاف القاعدة 





-0 








الوحدة الرابعة 


أو المبدأ الذي ينظم موقفاً معيناً أو مادة معينة. والوصول إلى تعميمات مفيدة من 

معلومات محددة. وریما كان من بين الناس الذين يتوقع امتلاكهم لقدر عال من هذه 

القدرة رجال الأمن ورؤساء الفرق الرياضية. 

Guilford عباشورد‎ Aa Jas 

طور جیلفورد" )1988,1959( نموذجاً للذكاء أطلق عليه مصطلح بنية العقل (Struc-)‏ 
ture of Intellect)‏ يرى فيه أن الذكاء الإنساتي مكون من نظام ثلاثي الأيعاد. وبالتالي فان 
هذه البنية العقلية مصنفة حسب ثلاثة مكونات كما هي موضحة في الجدول رقم 1-4 


ib 


de‏ ل 





المادة أو المحتوى | المعالج (Content).‏ 








العملیات (Operations)‏ أو اسن الكو 


© الاحتفاظ الذاكري 

8 التفكير التقاربي 

ا التفكير التباعدی 

8 التقويم 

ر #الوحدات 20 

8 الفنات 

8 الملاقات 

8 النظم 

8 التحویلات 

E 
ماه‎ L ما‎ E 180 فتاه اس | النموذج فانه یمکن. نظرياً. تولید‎ 

(وهي حاصل ضرب خمسة آشکال من الحتوی × ستة آنواع من العملیات x‏ ستة أشكال من 

النتاجات: أي 5 6x 6x‏ = 180). . والسیب في ذلك أن أية عملية عقلية یمکن أن تجري على 

آي شكل من أشكال المحتوى وينتج عنها أي شكل من أشكال النتاجات. وإذا اعترضا بصحة 

هذا النموذج العقد للذکاء الانساني فانه من الصعب جداً تقدیر ذکاء الانسان بناء علی 
درجة AdS‏ واحدة. 


الإجراءات الس تحدث للمحتوى 














أشكال أو نتاجات (Products)‏ 
المعلومات المعالجة 

































































کو 
هدم النظرية من النظريات الحديثة فى الذكاء وقد افترحها 
يتضمن تفاعلاً ببن ثلاثة عوامل أو مكونات هى: 


نظرية الت كاء التلاتی ("ستيرقييغ" (Sternberg‏ 


5 S السلو 3 الك‎ AS Salons i i adi البيني‎ a السا‎ | 


hr‏ سسا 

















2- سياق الخبرة الذاتية للشخص التى تؤثر فى طريقة 








ey Lagat كما‎ 


-Aia بك‎ adal, 


58 العمليا سا pel‏ فية ا يموم بها الشخصر 5 مر i‏ حل ایحا 0 ضام المهمة 5 


ويمكن تلخيص هذه العوامل أو المكونات الثلاتة كما في الشكل )2-4( ( ۱995 Ormrod,‏ 























الوحدة الرایعا 


۱ شمه E‏ سدير تبوع A‏ ي الذكاء 


السیاق البيني | الشيرات السایقه ۱ | العملیات المعرفية 


اتعديل اتعدیل بيئة! LÆSI‏ التعامل نز ۱ 
اس لوك الف رة | البینه مع موقف اموقف مألوف | 
القرد لتناسب ا زان تین بسرعه و (Be LaS‏ 

| | ASSL gi gl"! باستخدام|‎ | 0 (|. 





البيثة 0 | اللنجاح. . | خیسرات | 
| | | | إسابقة. | 











1 J, 0 ۱ : 


| جدیدة at‏ من aa‏ لحل ۱ ادا |الراجسمة| 
et Le‏ | التفاصیل| ern‏ ر ph‏ | 
E. SS n‏ 9 











۱ 











يعتقد جاردنر أن هناك عدة آنواع من ASUJI,‏ « منفصلة نسبياً عن 
ges‏ يمنا ۰ فالاشخاص الختلفون یملکون و تلفة من 
الذكاء. فیعض الطلاب فد پبدون قدرات واعدة في اللفة. و 
یتموفون في الموسيقى. وآخرون لديهم القدرة المتميزة في ta‏ 
ار کات شنم e a Ia‏ 





فیری جاردتر آن التقاضة تلمب دورا Lega‏ 5 في الذگاء. فالدکاء الفراغي مثلاً ینعکس في 
التقافة! الأمريكية في E a ga Weel‏ 
ن Lal‏ البدائیه فى ي LAS‏ في قدرة الانسان على تمييز آغنامه من بين قطعان الغنم 











الذكاء 


الكثيرة. وينعكس الذكاء نفسه لدى بعض قبائل الصحراء مثل صحراء کالاهاری" فى 
القدرة على تحدید مواقع معينة على مساحات واسعة من الارض. O ENE‏ 
خلال تفحص الصخور والشجیرات ومعالم الأرض الوجودة فيه. 

ان هده النظرية فى الذكاء Lais‏ إلى جنب مع نظرية ce Cae‏ و 
pgs‏ للتفاول؛ ودلك لأنه 1a!‏ كان الذكاء متعدد الأوجه ومتنوع الأشکال: كما ذکرنا Ey‏ 
التوقع أن نری الذكاء في أعداد غير قليلة من الطلبة. ٠‏ بل ریما نراه ی gr sts lasts‏ 
تارب سس العنازي ات کین تست في السائل الحسابية والرياضية, وآخر كد یکون 
م في الكتابة؛ وتالث في العلاقات الاجتماعية. ورابع في Gall‏ أو الوسیقی أو الرياضة 
البيدنية: وهكذا . 


اا انما ee ee ee‏ س ا ee NE‏ حا طن Ji ag et‏ | ل نأل ل بلكل ]الها 


1 1 


Î Î =|‏ ا وهو القدرة على استخدام Aalt‏ يكماءة سواء كانت اللفة شمویه al‏ 


3 89 2230113301010 ا وهو و القدرة wile‏ استخدام الارقام ds Las‏ ۵ والقدرة ele‏ 


alga‏ انز سم وزر/ الذراشی: وهو القدرة علی |دراك انشکل والفراغ واللون والخطوط 
وتمثیل oo‏ ا نكل رعسو ات بوك للك ال اک الا ییا شا 
ol‏ وتصور الاشیاء البصرية في عقولنا. 

ف اننكاء Jeet‏ افریاضیه وهو القدرة على استخدام الجسم بكفاءة ومهارة والتعبیر 
عن الأفكار وا TT‏ الشکلات پاستخدام الجسم وحرکاته. 

3- اننکام ااوه.یشی: وهو القدرة علی ادراك الأنفام والألحان, وتألیف الوسیقی وفهمها 
وتدوفها . 

6- اننكاء ااییس: وهو القدرة على التعرف على النباتات والعادن والحیوانات وتصنیفها . 

/- النقاء الاجتماحي: وهو القدرة على فهم eas lore‏ اسن ere‏ ودواقعهم ونوایاهم 
ET‏ لها بكفاءة. 

6- انكام الث 2٠ر‏ : وهو القدرة على معرقة الذات وفهمها والتعرف على آوجه الشيه بين 
ا no‏ . وتحديد السمات التي يختلف فيها عن الآخرين. 
ویعمل "جاردنر" حانیاً على اکتشاف آنواع آخری جديدة من الذكاء اضافة الى هده 

الانواع التمانية. 








الوحدة الرایعه 





| قی ضوء نظریات الدکاء السابقة. یمکن القول آن الذکاء هو سرعة الاحساس وسوفة 
ام وکل تعريف غير هذا إنما هو دخول في التفاصيل التي لا فائدة من الدخول 
تا gecesi‏ تلان نورق ال كرما درا مل لجسن توا شاه لاس OAS‏ 
۱ ا ee‏ ی 
١‏ الوا قع إلى plea‏ والعلوسات السابقة تمني الریط. لذلك کان الذکاء هو سرعة] 
| الإحساس ور . فالدذکاء نوع من العقلء أو و نوع من التفكير. فینطبق عليه ما ؛ 














e وهي آمور كما قلنا تعمتمد على سرعة‎ Sails ر‎ e 
| ads names ار الريد ربط‎ 1 


يقاس الذكاء باختبارات خاصة تدعى اختبارات الذكاء: وهي اختبارات تتكون بشكل عام 
من عدد من الأسئلة والمهمات الأدائية واللفظية والمقلية؛ وتفطی مجالات واسعة من 
الخبرات التي یتمرض نها الناس gf‏ التي یفترض آن یکونوا قد تمرضوا نها oll‏ حیاتهم. 

ويعد تصحيح هذه الاختبارات تستخرج درجة معينة لكل مفحوص تسمی درحة الذكاء 
وتعتبر مؤشراً على مستوی ذکاء هذا الشخص بالقارنة مع ذكاء غيره من الأشخاض انذین 
هم في مثل سنه . وسوف نعرض الان لبعض هذه الاختبارات باختصار. 





سک اه اسر 8 err‏ وود = اساسا alt‏ تاج 9 EE EB ee eee Tana oo,‏ 
الفكرة السائدة عند الناس حين یتحدتون عن مقاییس الذكاء | 


واختباراته أن تاريخ هذه الحركة یمود إلى عالم فرنسي اسمه | 
الفرد بينيه Binet)‏ 60 حیث طلبت منه الحكومة الفرنسية 
في آواخر القرن التاسع عشر وأو ble‏ القرن العشرين أن يضع أ 
طريقة أو معیاراً يمكن استخدامه للتفریق بين الطلبة الذين 
يستفيدون من نظام التعليم الحكومي وأولثك الذين لا يستفيدون | 
من ذلك النظام. ومن هنا ققد ل ولات بینیه" ۱ 


الأولى ضفو تطویر اختبار يتعلق ot‏ استشادة الطلبة من التعليم ارو هي المدارس 
(Davis, 1983)‏ 

















ولم تكن اختبارات بینیه " الاولی موفقة في التفریق بين , الطلبة الادکیاء والطلبة غير 
الاذکیاء. اد يبدو أن | طبيعة الهمات التي حاول اعتمادها لم تكن ترتبط بالقدرة العقلية؛ 
eee‏ قوة ضفط اليد وتحملها للأوزان, وسرعه > AS‏ اليد لمسافة 50 سم ومقدار الضقط 
الذي تتحمله » الجبهة ؛ وزمن الرجع جع؛ لم تفلح في التمييز بين الأطفال ذو ي القدرات العقلية 























الد‌گاء 


الختلفة. ولکن بعد أن تحول بینیه" إلى محاولة قياس انقدرة على الانتباه, والذاكرة. 
والتفکیر والتعلیل والاستیعاب بدأ يجني نتائج ايجابية معقولة. ولعل مفهوم العمر المقلي 
(Mental Age)‏ من آبرز الفاهیم التي آسهم فیها بینیه". وکان له تاثیر كبير في تطور 
حركة القیاس العقلي لاحقاً. 

وفي سنة 1916 ale‏ "لويس تیرمان" Terman)‏ 85 قي جامعة ستانفورد" بتعدیل 
مقیاس بينيه وتكييفه للبيثة الامريكية. فآصبح یعرف بمقیاس ستانفورد- بینیه" للذكاء 
.(Stanford- Binet Intelligence Scale)‏ وعد دمت مراجعة هذا القیاس سنة ۰1937 ومرة 
ثانية سنة1960: ونشرت سنة 1972 معايير جديدة تشمل أطفالاً من الطبقة السوداء 
والاقلية الاسبانية والمكسيكية. وهدا القیاس معدل للبيثة الاردنية ومتوفر في مركز القیاس 
بالجامعة الأردنية وجامعة اليرموك وجامعات آخری, كما يستخدم فی تشخیص بعض 
الحالات المرضية في مدينة الحسين الطبية بعمان. وهناك نسخة معرية في مصر وأخرى 
فى کف goal‏ ا السعودية. نظراً لأهمية هذا المقياس. والشكل رقم )3-4( يظهر 
Vicon ree‏ في مقياس ستانفورد- بینیه" للذكاء لقياس ذكاء الأطفال الصفار. 








































ویتکون o‏ من مجموعات من الاختبارات انفرعية تفطي آنفثات العمریة 
الواقعة بين سنتين وثماني عشرة سنة. بحيث تعطی لكل Aia‏ عمرية ستة اختبارات (Ali!)‏ 
أ از الفئة. ومن الجدیر بالذكر أن هناك die‏ واحدة من الاختبارات لكل 
ستة شهور فى الاعمار البکرة (حتى السنة الخامسة)؛ آما بعد السنة الخامسة فهناك aia‏ 
کته فیک هن E alan Caleta)‏ لانیف o‏ رنه عدون 
رقم )2-4( هذه الفتّات وعدد الاختبارات الفرعية لكل قنّة والعمر المقلي الذي یحصل عليه 
الفحوص عندما يجيب على أي اختبار منها محسوباً بالأشهر العقلية. وبالاضافة إلى هذه 
الاختبارات الستة فى کل فد عمرية (باستتناء الراشد التوسط حيث یعطی ثمانية 





سح AAACN MTD‏ صقم ب يت مس م ممصا an‏ مخ وا عم Ne‏ عو وف وذ له .2 . رچ م 


الوحدة الرايعة 


مجموع لاختبارات ن oe aes oes ve dsc pall‏ بینیه" )142( ce a {lei‏ 
بالطبع صورة ie he ae‏ الصورة الطولة الا ادا کان 
هناك ما يبرر استخدام الصورة الختصرة. 















































































































































| اك ire‏ سد i‏ | 
7 سنة 6 2 | 
اا سنا تس clea‏ الو i‏ 
٩‏ سیم یی یی سر 
o 6 al‏ مه 
ا 
15 سنه آلراشد التوسط ۱ ا 
ee‏ التفوق(1) | 60 o‏ 4 ۳ 
ama |‏ 2 نيكم 
r‏ چ — 





























الد‌گاء 


من آکثر المقاييس استخداما هذه الأيام إلى جانب مقیاس "ستانفورد-بینیه" للذكاء 
مقیاس وکسلر العدل لذکاء Wechsler Intelligence Scale for Children Revised Slab YI‏ 
والذي يشار إليه dale‏ بمختصر (WISC-R)‏ وعلی خلاف مقیاس بینیه" فان مقياس 
وکسلر" يعطي جمیع الأطفال نفس الشکلات مرتبة من السهل جداً إلى الصعب جداً. 
وتقسم الاختبارات الفرعية عادة إلى قسمین: قسم يضم أسئلة ترکز على اللفة وتسمی 
الااختبارات اللفظية. وقسم يركز على الهارات الادراكية للطفل وقدراته غير اللفظية 
وتسمی الاختبارات الأدائية آو العملية (الوقفي, 1999). 


ری ام ی akadi‏ ری ی ای اش hae‏ سان ان 

















۱ 
۱ 
i 8 
انك ا‎ ad مر‎ ۳ i anes 1 E ۳ 
| = ۱ \ 

a i 1 ۳ A 0 tod 3 5 | ام‎ 1 gt- 1 

d 

1 

| 


|- ا e‏ اا ويتكون من ثلاثين ال تغطي مدی Leoulg‏ من العمرفه يقترض آن یکون 
الطفل قد اكتسيها من JUS‏ تعرضه إلى تقافته. 


a : eo ga a ali : ath 
الواسد:‎ cosy dl slid! 8 متال: کم درهما‎ 


ar اد‎ eee TEL عنم‎ 7 ۷ wa yR 
pa La اأ ا البرتقالة و‎ cl ۳ La 0 jis 


howe -‏ ویتکون من )18( مسألة تشبه ما یتمرض له الطفل في الدرسة الابتدائية. 


وتحل جميعاً دون استعمال القلم والورق. 











ZE AAS Bogs La 5 Ea‏ ۳ اللو ۱ اذا AS‏ تمن التطلمة | لو | Bho‏ 15 كالسا 


5 
ay 
ue 


اك میات ویتکون مق )32( كلهة متزایده اتضعونه ي الطفل هويا ويره وط 
منه تعریف کل منها . 
مثا FA‏ ما AAS as‏ ايد خر 5 


Hort batts | -5‏ ويتكون من )17( لا يطلب من الطفل فيها أن يحدد التصرف الصحيح 


. AE ga في ظروف‎ 


6- سس الا 





=( م قیها من رقمين إلى تسعة ala yi‏ تمد م للطفل eee‏ ویطلب مته اعادنها 
بطریقه سماعها ذاتها أو بطريقة معکوسة. 


الفسم الحملى أن ا Y‏ يتطلب استحاية g: ‘(4052 got‏ يصم سته اختبار ات خمسة منها 
فر عیه وواحد احتياطي. والا< ختبارات الأداثية هی : 


3 


Sine -7‏ ا لصيو E‏ بتکون من )26( صورة بنقص كل منها شيء 
T Ae pose: EE‏ 
MEE‏ الصورة i‏ التي , آمامك 
8- ترئیب الصور: )12( مجموعة من الصور على بطاقات. JS‏ منها 


iss‏ شخصية كرتونية تقوم بعمل ما I).‏ رتیت الصور يطريقة 
صحیحه ستکون duad‏ معقولة. الطلوب درئیب الصور بالطريقة 








Be. كا‎ CHUL 


مثال: رحب ها د ال لبطافات لتکون Aas‏ معموله؟ 
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9- مسيم | 9 يتكو ن من ) 1 1( CERF:‏ محزايدة التعقيد يطلب من | لطفل آن 


yo 


يصممها clu‏ على ما ترا فا مب ی ریت LSE‏ بیضاء ١‏ 
حمراء. أو نصفها أحمر ونصنها آبیض. 














eee ee ee ee ae 
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10- لج هدايم owen y|‏ يرود الأطفال بقطع کرتونیة لصورة يت e‏ معروف . ويمرر الطفل دوع 


الشيء الدي يراه آمامه ویقوم بترکیب القطع تركيباً eae‏ . ويتصمن الاختبار si‏ 


فقرات من هذا النوع. 


مثال : اجمع | ات 3 الصورة pall‏ آمامك لتکون منها بحله 


z-i]‏ میز: تعرض علی الطفل خمسة رموز وعلیه أن برسم الاشارة الصحيخة في كل 


joan ome 


رمزء ویسجل الوقت الذي یحتاجه للحل. وبذلك Jakla‏ الذي یحتاج أن ینظر إلى JEM‏ 


أكثر من مرة یستفرق Eds‏ آطول. 

















المسالة: ¥ wa O O £ FF‏ كم 








7 احتیاطی) ويتكون من تسع متاهات متزايدة الصعوية؛ على الطفل أن يكمل 
و ی لا تاو فش ونيا کد لك . 



































هد | وتتجمع درجات هد ه الاختبارات لتشکل نسیه ذكاء واحدة متوسطها 100 وانحرافها 


المعياري 15 هي cn‏ أن متوسط نسية الذكاء على 2 مقياس ma‏ 8 انفورد-ر يلد "a‏ 100 











الد‌گاء 


| يعد الانسان الذي یحصل على درجة 135 أو آکثر على مقیاس للذکاء عبقریا, ویقم 
| ضمن مجموعة لا تتعدى Jol‏ عادة من آي مجتمع سکاني. لا شك أن کثیرین منا یحبون 
| أن یکونوا بين هذه الجموعة الصغيرة العبقرية. ولکن السؤال الأهم هو: ۱ 
إلى أي درجة تتدخل العبقرية (والذکاء الرتفع) في حیاتنا اليومية؟ هل یستطیم العباقرة 
٠‏ أن یحصلوا من الحياة على جزء آکبر مما یستطیع الانسان العادي؟ 

في عام 1921 حدد عالم النفس الأمريكي لويس تیرمان" Terman‏ 6۷/15 آحوالي 
0 من الاطفال والراهقین (بين سن الثالثة والتاسمة عشرة) على آنهم عباقرة. وقد ا 
| توالت الاختبارات والقابلات على هولاء الأطفال منذ ذلك الحین وبشکل دوري» وكان' 
| آخر المقابلات والاختبارات والمقابلات م ام 1977 اعفد ان اسيم هر ول فى ماه 
الشيخوخة Gite‏ « إن كتب لهم أن يبقوا حتى ذلك العام . وكان هدف هذه الدراسة: 
| الطويلة الكبرى التعرف على نوعية حياة العباقرة: وهل تختلف هذه الحياة عندهم Lee‏ 
آهي عند الناس العادیین. 

عرض العالین 'بولين' و سیرز" (Pauline &Sears)‏ آهم النتائج الحديثة لهذه الدراسة ۱ 
Sle Miata slay‏ رواخ یا حيدة (ie‏ ومتميزة, فقد كان تحصیلهم التعليمي أعلى من" 
المتوسط القومي. كان ثلثان منهم خريجي جامعات. وحصل عدد كبير منهم )730( على 
| درجات علمية متقدمة. تميّزت الهن التي اختاروها بالتنوع الشدید GUS)‏ ومحامون, 

| ورجال آعمال» ومنتجو a Mal‏ وموظفو بنوك. وعلماء. وسماة بريد ...الخ). كان هولاء 
' العباقرة ناجحین في أي عمل یختارو نه -کثیرون منهم کانوا أعلاماً مروت | 
| وصلوا مرحلة منتصف العمر. لقد آنتج هولاء ما يزيد على ثلاثة آلاف کتاب؛ ومقالة. 
| طويلة. وبحث علمي . كما كان متوسط دخل هولاء المباقرة في منتصف العممر Gite‏ 
٠ eee ۱‏ أربعة آضعاف متوسط الدخل القومی 

"ومع ذلك لا نستطيع الاستنتاج بأن حياة العباقرة آفضل من Lam‏ الناس الاخرین, “ot gf‏ 
' الدرجة العالية من الذكاء تضمن الإنجازات الكبرى في الحياة. الا أن المباقرة | 
| کمجموعة. استطاعوا وبكل معايير النجاح أن يميّزوا أنفسهم عن غیرهم. مما يشير إلى 
| أن النجاح على اختبارات الذكاء قد يرتبط إلى حد ما بالنجاح في الحياة اليومية. 

هد وس لكل مر اف کی انس اوه ادن تن أنه Eg‏ 

للكشف عن الدکی وتمييزه عن غيره من الناس, ولا شك كذلك أن محاولة ابن الجوزي 
کانت آفضل ne‏ رات الأولى التي قام بها بینیه" والتي سبقت الإشارة إليها أعلاه. 
فمثلا يورد ابن الجوزی هذه المسألة في کتاب (الأذكياء) ویعتبر أن الذي یتوصل إلى حلها 
يكون کت 


مه ی 














الوحدة الرايعة 





عند رجل ثلاثون en ee ee ee By‏ وعشر | 
رعة ۰ كيف يمكن قسمة هذه القوارير بين ا e‏ وین ال ات تالفیازیر 











۱ لمشكلة هنا أنه لم یات أحد بعد ابن الجوزي ان ايد‎ T 
۰ بینیه"‎ aie ره كنا كان الحال مع الشخص الأكثر‎ gles 

هد | وقد قامت الجامعة او بتعديل مقیاس وکسلر ASAU‏ > تا ممت مع البینه 
الأردنية وأصبح ERT‏ قوياً لاختبار ستانفورد-بینیه" کا لم تعديل المقياس علي البيئة 
الأردنية في AdS‏ الأميرة ثروت E‏ 

ولد تقتصر اختبارات الذكاء على الاختبارات التي تطبق على فرد واحد (الاختبارات الفردية). 
و Leal‏ هناك اختیارات Sa ae‏ ها د مجموعه من الناس في وقت واحد Ya.‏ 
شك آن i‏ استخدام هذه الاختبارات الجماعية توق کی من الحهد والوقت والتکالیف. . ومن 
بس | هد ه الاختیارات 3 لجماعية cols‏ الشهرة والاستخدا rou! oJ al‏ ع اختبار مصفوقات راقن 
التتایعة (Raven Progressive Matrices)‏ الذي ae‏ للبيئّة الا ردنية ویستخدم ries‏ في 
قیول طلية جامعة موتك 4 کواحد من المعايير. ومنها ای ایا أ وتيس -لينون (Otis-"‏ 
«Lennon Mental Ability Test)‏ للقدرة العقلية الذي als‏ بعضطلية الدراسات الملیا في 
جاممة اليرموك ينعد بله وتكييفه للبینه 2 الأردنية . وهناك اختيارات جماعية كثيرة عير هدين 
ال ختبارین. ٠‏ ومن أكث ر المصادر ال لني تزودنا یمد ومات حول اختبارات الذكاء . المختلفة كتاب 
canes,‏ السنوى للقياس العقلي (Buros Mental Measurement Yearbook)‏ 














الذكاء 


الاختبارات الجماعية. وخاصة عند قياس المستويات المنخفضة أو المرتفعة من الذكاء. 


(Culture- Free Tests) Lala jasi] 


بما أن معظم مقاییس الدکاء تتطلب من انطفل أن بستعمل اللفة بشکل أو بآخر, فقد 
ارتأأت dle‏ النفس فلورنس (Florence Goodenough) "alaga‏ وآخرون غیرها بأن هذه 
المقاييس ریما كانت متحيزة ثقافياً. فالاختبارات الافظية قد تهضم حق الأطفال الذین 
يأتون من بیئات لا ترکز كنيراً على اللفة gf‏ الذین یتکلمون لهجة غير لهجة الاختبار. ونذلك 
افترحت تطویر بعض الاختبارات التي تستطیع أن تتلافی هذه المشكلة Oly‏ تطلب من 
الا طفال التعامل مع مهمات لدیهم ألفة متساوية بها . 

ومن بين هذه الاختبارات اختبار مصموفات Raven Progressive Matrices jal)‏ 
واختبار رسم الرجل Draw-a- Person‏ الذي أعدته "جودانف". ویتطلب من الطفل أن 
يرسم صورة لرجل أو امرأة. وتقیم رسومات الأطفال في ضوء مقدار التفاصیل الدقيقة 
الوجودة في ذلك الرسم. ویفترض أن جميع الأطفال لدیهم الخبرة الكافية للقیام بهذه 
الهمة لأنهم جمیعاً شاهدوا أشخاصاً عدیدین في حیاتهم. وقد وجد أن الدرجات على 
هذا الاختبار ترتبط ارتباطاً متواضعاً )0.50( مع الدرجات على مقیاس ستانفورد-بینیه" 
أو وکسلر" . ولکن درجات الأطفال على اختبار رسم الرجل ليست مرتبطة ارتباطاً قوياً 
بالتحصیل المدرسيء مما يعني آنها غير ذات قيمة في عملية تصنیف الطلبة والتعرف على 


Aai‏ الدین Yy‏ يستطيعون الأستفادة من التعليم المدرسي. 











الوحدة الرايعة 


للك تعلم JLab of‏ حدیشی الولادة ارون علی التمییز بین الغیرات اله دا 
والبصرية الختلفة. وهنه القدرة تعکس قدرات حسية وادراكية متطورة ساعة الولادة. 
| ويما أن الأطضال قادرون على الاحساس بالعالم من حولهم وادراکه, فقد اقترح بعش" 
المربين برامج خاصة من شأنها أن تساعد في دمو هذه القدرات عند الأطفال. اقترح 
pee‏ مظان غرفة الطفل یکل ما یمکن من الاثارق. مثل نعب الشرز الك ا وار 
سریره. والسیارات ذات الأشكال والألوان الختلفة مما یوفر للطفل فرصة للنظر إلى 
الألعاب الت تحدت كافة الاصوات والحرکات فوق سریره. واقترح بعضهم ضرورة 


| ملاعبة الطفل وتحريك سريره وحمله: وعمل كل ما من شأنه أن يثيره. ويعتقد هؤلاء أن ' 


| الطفل عندما يصل سن المدرسة يجب أن يستمر في تلقي هذه الإثارات المتنوعة. 

- وبالممابل افترح آخرون أن الإكثار من الإثارات للطفل سوف يؤدي به إلى الانسحاب 
۱ المؤفت. كما لا يعتقد هؤلاء أن الإثارة الغزيرة للطفل مفيدة وقيّمة لتطوره. حقاً إن 
حرمان الطفل من الاثارة لا يجوزء ولکن إغراق حیاته بمثیرات متنوعة من حيث اللون. 
والشكل والأصوات لن يؤدي بالضرورة إلى مساعدته على النمو الاقضل. ففي إحدى 


اتجارب التي آجریت على القثران في السبمینیات من القرن الاضي تبون أن تطور 


| الدماغ من حيث الخلایا العصبية والنشاط الفكري لم يتأثر بما قدم للفتران من ala sil‏ 
جسمیه وتمارين رياضية. ولا بما قدم لها من إثارة بصرية. أو ما تلقته من رعاية وعطف 
واهتمام. أو بعيشها مجتمعة أو متفرفة. ولعلك تتساءل الان عن العامل ال ال 
التحسن في آدمفة هده الفثران. نعم إنه عامل واحد dab‏ ألا وهو السماح ol wall‏ 


بالتجول الحر )2 ير المقيد) بفرقة مليتة بالأشياء. ومع أنه يصعب جدا إعادة هذه ' 
التجرية على أطفال الإنسان لأسباب أخلاقية وقانونية 2 تخفى على آحد. فإنه يمكن . 


التکهن بوجود عدد محدود من الثیرات الخاصة التى من‌شتانها آن مئ dol ful‏ 
العصبي والحسي والإدراكي عند الأطفال. ویمکن, بناء على مشابهة بعض هذه المثيرات 
eo‏ التجول الحر ثلفثران. القول بأن توفیر فرصة الطفل كي یتفاعل مع غيره بحرية. 
في مجال لفوي وفگري وجو یتسم بحل انشکلات یمکن أن یساعد كثيراً في تطوير 
النشاط العقلي عند الطفل الانساني. ۱ 


' مثیر یقم في حوزتتا آمام الأطفال في غرف‎ US علینا اذن آن لا نتسرع في عرض‎ ot 


الصفوف علعل افساح المجال أمامهم للتحدث مع الكبار ومع الزملاء أكثر أهمية من 
| السماح لهم باللعب في كافة آنواء الدمی وآشکالها, أو العيث بالکعیات الملونة والأشکال 
الهندسیة. ان pod‏ الفکرة تستحق منا بعض التأمل والتفکیر. ۱ 
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نه رش اف مقارنة بين عمر الطفل الزمني وعمره العقلي الذي يتحدد Bale‏ 
بعدد ققرات المقياس التي يجيب عليها إجاية صحيحة. فاذا استطاع طفل في الخامسة من 
عمره 55 الإجابة على الأسكلة المعدة لاطفال السادسة ولم يجب عن Gl‏ سؤال من آسئلة 
أطفال السابعة. فانه یمکن و ets‏ النحو التالی: 





ومن اللاحظ في هذه العادلة أن السنوات تحول إلى شهور لتسهیل العملية الحسابية 
التي تستخدم في استخراج نسبة الذكاء. كذلك قان هذه المعاد دلة تؤدى إلى استخراح نسبة 
ذکاء آعلی من مائة JLab SU‏ الذي يزيد عمرهم العقلي عن عمرهم الزمني: ونسبة ذكاء 
Jòi‏ من مائة لأولثك الذين یکون عمرهم العقلي ai‏ من عمرهم الزمني. آما إذا تساوی 
العمر العقلي والعمر الزمني فإن درجة ذکاء الفرد تکون 100 درجة تماماًء ویکون ذكاؤم 
R‏ 

رغم يساطة هده المعادلة لاستخراج نسبة الدکاء. فان نتائجها تکون dale‏ خداعة ولا 
يسهل تفسيرها أو قهمها. ومن هنا فقد انتشر استخدام ما يسمى بدرجات الذكاء 
(Deviation Scores) tal yæl‏ حيث تعطی درجة 100 للطفل المتوسطء ويقارن بقية 
lags flab‏ الطفل Led‏ لمقدار انحراف کل منهم عن درجته تلك. فالطفل الذي یکون أداؤم 
آفضل من التوسط یعطی درجة آعلی من مائة؛ في حين یعطی الطفل الذي یکون أداؤه 
آضعف من التوسط درجه آقل من مائة. أي أن الدرجة الانحرافية لشخص معي تعکس 
درجه ذلك الشخص بالنسبة لتوزیم کبیر معتدل وطبيعي من الدرجات یسمی Bale‏ النحنی 
الجرسي آو التوزیع الطبيعي (انظر الشکل رقم 4-4( وتحول الدرجات العقلية الخام لأى 
مجموعه من الناس إلى درجة معيارية متوسطها 100 وانحرافها العياري )16( في مقیاس 
ستانفورد -بینیه وفي مقیاس وکسلر" یکون الانحراف العياري )15( درجة )1983 (Davis,‏ 








الوحدة الرايعة 
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درجات الدكاء على مفياس وکسلر 













ieii 


= | | 


یتضح من الشکل السابق أن anle‏ الأطفال یحصلون على درجات حول انتوسط وأن 
نسبة قليلة منهم یحصلون على درجات أقل أو أكثر بكثير من التوسط. وهناك من یصنف 
الناس على امايق هده الدرجات الانحرافية الی dc give lis‏ من القدرات العقلية. ولعل 
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آبرز هده التصنیفات موضحة في الجدول رقم )3-4( : 














الد‌کاء 


ومن آبرز الفواند التي نحصل علیها من هذا التوزیع الطبيمي لدرجات الذکاء. أن مجرد 
معرفه dm).‏ الد‌کاء الخام GY‏ طفل. دجعل من الممكن معرفة مكان ذلك الطفل على التوزيع 
ae ae ee (apts‏ 0 أو بحت Ton a‏ كما ne ee‏ 
cols‏ درجة آحد الاشخاص تنحرف هوق الوسط بمقدار انحراف معياري واحد. فان رتبته 
aah‏ تکون )13 ,84( وتكون سيك دکانه )16 0 درحه. 
ee aa |‏ ا ادا يتشتين 160+ فماهي درجة | 
SEUSS ۱ F |‏ 



























قلق ددن هد وا دة خت حت EE KE‏ اخ عضن تة a‏ ومد وی 
LO LAS 130‏ 





a any 4 Bu ار‎ od Oe re ضر‎ tte 7 ii" وت قد‎ ta 
foots O $4.75 لاش‎ 13.5% 2.1% 0.18% 





ا ا وه عات re ASAT)‏ 


یعتقد معظم الناس أن درجة الذكاء ین وتا آحد الأشخاص تبقی ثايتة 
ومستقرة یمرور آلزمن كما هو الحال في لون عينيه أو لون شعره الذهبی. وتيعا 
الاعتقاد, فان الطفل الذي يحصل على درجة 115 في السنة الأولى من عمره Whe‏ سوف 
يستمر في الحصول على هذه الدرجة gl)‏ درجة قريبة منها) عند سن السادسة أو الثانية 
عشرة أو حتى العشرين. فهل تعتقد أنت بصحة هذا الکلام؟ 

A‏ الدرجات التي يحصل عليها الناس على اختبارات الذكاء تكون في العادة 
E‏ مما یعتقد معظم الناس. فقد راجم بلوم" (1964 (Bloom,‏ عدداً من 














الوحدة الرابعة 


الدراسات التي حاولت قياس ذكاء الناس في فترات مختلفة من عمرهم. ووجد أن درجات 
الذکاء القیس في سن العاشرة ترتبط ارتباطاً غالبا مع درجات الذگاء القیس عند اثرشد 
والنضج cals)‏ معاملات الارتباط حوالي (0.85). ما قبل سن الماشرة فإن درجات الذكاء 
نميل إلى عدم GLAM‏ وعدم الاستقرار كلما poe US‏ الشخص الذي نقیس ذكاءه. وقد 
استنتج 'بلوم' من هذه المراجعة أن درجات الذكاء تأخذ في الثبات والاستقرار ما بين 
الخامسة والسايعة. وآنها تكون مستقرة بدرجة Ale‏ عند سن العاشرة وما بعده. 

وفی دراسة آخری قامت هیلین بي )1982 (Bee et al.,‏ وزملاژها Leg es‏ من 
الأطفال الرضع في السنة الأولى من عمرهم. ثم في السنة الثانية والرايمة والغامنة. 
واستخرجت الدراسة معاملات الارتباط بين درجات ذکاء الأطفال في الأعمار البکرة )12( 
را کته را ٠‏ ودرجات agilSs‏ في الأعمار التقدمة (أربع سنوات وثماني سنوات). 
وکشفت النتاتج عن أن درجات الذكاء في السنة الأولى من العمر ترتبط ارتباطاً ضعيفاً مع 
درجات الذكاء في السنة الثامنة (0.15). وبالقابل فقد ارتفعت معاملات الارتباط بين 
الدرجات التي حصل علیها الأطفال في السنه الثانية والسنوات الرابعة والشامنة. قبلغ 
معامل الارتباط بين درجات السنة الثانية والرابعة )0.53( وبين السنة الثانية والشامنة 
(0.39). 

يتضح مما سبق أن درجات الذكاء التي يحصل عليها الأطفال تكون عرضة للتذبذب 
ا ی ا عادة لا تستقر على حال واحد. وينطيق هذا الكلام على الأطفال الصغار 
دون سن العاشرة أكثر مما ينطبق على الأطفال الأكبر سنا ولكنه قد ينطبق أحياناً حتى 
علی الناس الراشدین feces‏ ما تتديذب درجة الذكاء التي يحصل عليها أحد الطلبة 
بمقدار عشرین درحة TE‏ لما قد یحدت له من تغیّرات في الد اقعية أو ظروف الاختبار أو 
غرابة فقرات الاختبار. ولعل من المفيد aie ae‏ ل الی مثل هذا 
التدیدب ب الواسع في درجات دکاء de> ae‏ وقي اختلاف بعضهم عن بعض من جهة 

خری. ولكي تفهم ذنك. لابد آولا من , النظر في تاثیر عوامل الوراثة وعوامل LAN‏ في 
الدرجات التي يحصل علیها الناس في اختبارات الذگاء. مع العلم. طبعاً أن درجات الذكاء 
لا يمكن أن تثبت بالطريقة ذاتها التي يثبت فيها لون العينين. 














الذكاء 


حدق ا کت Gh eet‏ لاحتبازات SSN‏ سند رون من ان هذه الا خی ای قر شاه 
استعمالها. كما هو الحال مع آي اختبار آو مقياس حساس. وقد ينتج سوء الاستعمال ‏ 
بشكل خاص من أشخاص يطبقون الاختبارات ويفسرونها دون خبرة كافية وتأهيل ' 
: مناسب . وقد gad‏ لوتي و کویلاند " )1982 (Luttey and Copeland,‏ مظاهر سوء 
الاستعمال بما يلي: 
1- أخطاء ناتجة عن الاهمال في التطبیق والتصحیح. 
2- سوه سين نتافم الاختبارات. 
3- الفشل في النظر إلى نتائج الاختبار في [طار خلفية الفرد التعلمية. ومشکلاته 
الشخصية وسلوکه الفعلي آثناء إجراء الاختبار. 
E,‏ ]اما Gan‏ فى :هال اد ei teat ase‏ لتیار انم سات فرط 
تشر که لل ها عليه انعر 
5- تطبیق صورة مصفرة من الاختبار لتوفیر الوقت (ولیس OF‏ ظروف الفحوص 
وحاجاته تستلزم تطبیق oe‏ الصورة انصفرة). 
8 انواس ene‏ بم : wee T neice:‏ عو ape‏ این یوزارت 
٠‏ الختلفة يمكن مقارنتها ببعضها مباشرة. l‏ 
7- انحراف الفاحص عن التعلیمات الخاصة والحددة لكل اختبارء GIS‏ يعطي الفحوص 
مكافأة على الاجابة الصحيحة. دون أن يكون هذا الاجراء مثبتا في الدلیل. 
E‏ اه اگم yl‏ :اند عا + jaca‏ فرار نم اتشاذه مسیقا ندا قا حوصن 
ومن هنا فإن تطبیق اختبارات الدکاء وتفسیر نتاتجها هي مهارة على درجه عالية من 
الأهمية والتمقید . إن cof‏ اختبار لا یکون مفیداٌ الا إذا طبق وفسرت نتائجه بشکل صحیح. 
a al‏ هآ الا ا اكدؤانها : 


لیس البحث في آثر الوراثة في الدکاء res E‏ وإنما هو موضوع قديم يتور أحياناً 
ویخبو أحياناً آخری. ومن آبرز العلماء الماصرین الذين يؤيدون التأثير القوي والشدید 
للوراثة في الذكاء العالم الامريكي "جنسن" )1981,1969 (Jensen,‏ ویعتقد "جنسن أن 
حوالي %80 من الاختلافات بين الناس في درجات الذكاء يمكن تفسیرها بالفروق الوراثية 
المباشرة بين هوّلاء الناس كما یتضح من الجدول رقم(4-4) 











کسی لے 

































































وعلى الطرف الآخر يقبع عالم من أكثر التحمسین لدور البيئة في الذكاء البشري ذلكم 
هو العالم ليون كامن )1981,1974 (Kamin,‏ الذي NERE ET‏ 
الناس وتذبذبه ينتج من عوامل وراثية. ويعتقد کامن ob‏ عوامل البيثة أكثر تأثيراً في 
اختلاف ذكاء الئاس وتباینه من عه 


سا ۳ ر ا AI‏ 
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i Suis‏ : حير الامور الوسط: وان عوامل الوراتة وعوامل اليد 9 2 PEE Lra‏ مس ب في التياين 


الدى بلاحط عادة بين درحات الذكاء عند ae‏ الأمر is‏ 53 5 فى هدا الان rie‏ 


Ww 
العموامل الوراتية تزودنا بمجموعة من‎ u تعض‎ a 0 


الخصائص والهارات التي تؤثر في سرعة تعاملنا مع بعض المهمات العقلية ولكن البيثة 
التي نعيش فيها تلعب دورا جو هرياً كذلك في , صقل هذه الخصائص والهارات ودفعها إلى 


ادا نظرنا إلى البینه نظرة شمولية. فإن عدد العوامل , البینیه التي توثر في ذكاء > الناس 
آو لها علافة بذلك الذكاء. لا يسهل تحديده أو حصره. وعلی أية 2 ole‏ هذا الجرء 
سیتناول بعض آهم هذه العوامل. وهی le‏ على وجه الخصوص الطبقة الا جتماعية التی ينتمي 
الیها الطفل. والاسرة التي پنشا فيهاء وحجم العائلة وترتیب الطفل فيهاء فد 
المدرسية المبكرة. وظروف موقف N‏ 


ay | | Ae ale! = 1 


t 


متماعية: من الابماد الهمة في تحدید الطبقة الاجتماعية للطفل مهنة 
الوالدين. ENNS‏ السنوي ومستوى تعليمهما. وتشير eatin‏ عدد كبير من الدراسات 




















الد گاء 


دكاء م الذين ينتمون n‏ متوسطة al‏ و میسورة الحالة. 








تعلیم الام 19-13 سنة 
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درجات ذکاء الأطفال عند سن الرابعة 
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العليا التوسطة الدنيا 











وتزداد الفروق في درجات الذكاء بين أطفال الطبقات الاجتماعية المختلفة مع تقدم 
JLab?‏ بالعمر. وخاصة بعد السنة ALIN‏ في حين لا تكون واضحة تماماً قبل ذلك. 
وتجدر الإشارة هنا إلى أن مثل هذه الدراسات تشير إلى وجود فروق بين الأطفال. ولكنها 
لوجود هذه الفروق. ولا تستطيع أن تفعل ذلك . وأى محاولة لتفسير وجود 
هذه الفروق لايد آن تبداً في الاسرة وطريقة Jela‏ الوالدين مع الأطفال وأساليب ALES‏ 
المتبعة في هذه المائلات. 
b= Z‏ و مها یه تدكوو هي الوالشین سک آساسي والأطفال الآخرين وخاصة الأخوة 
الکبار. وتشیر الدراسات عموماً الى آن الأطفال الذین یحصلون علی درجات عالية فی 
اختبارات الدکاء یعیشون فى عائلات تتصف بالخصائص الآتية )1985 l (Bee.‏ 








الوحدة الرابعة 


SIT aas]‏ مدا من الأشياء التي يلعب بها الطفل. ولابد من التنویه هنا أن المهم 
ليس عدد الألعاب وکمیتها. وإنما هو مدی تناسب اللعبة مع عمر الطفل ومستواه 
التطوري» ومدی توفرها له في الوقت الذي يريد أن يلعب فیه. ومن هنا فإن تکدیس 
ألعاب ثمينة fie‏ فى رقوف اش اف الخشبية وبداخل آدراج المكاتب دون السماح 
کین ell eas‏ رمحت وها ترس ray‏ اگوی افطل شي قر 
توفير مجموعة من الاواني القديمة في المطبخ والأشياء غير المستعملة بحيث يسمح 
للطفل اللعب بها وقت يشاء. ولا آزال آذکر حتی هذا الیوم تلك الخبرات المتعة التي 
كانت تحدث لنا ونحن آطفال صفار عندما US‏ نصنع من الأسلاك العدنية سیارات 

غيرة وكبيرة وسیر بها على الطرق التي نعبدها بأرجلنا العارية. 

ب. يستجيب الوالدان لأفعال طفلهما وینفمسان معه فى نشاطه الخاص ویشارکانه 
ألعابه. إن قضاء وقت معين مع الطفل E?‏ اللعب وحل الشکلات التي 
تعترض طريقه من شأنه أن يسهم في تطوير ذکائه وقدراته العقلية. إن والدي الطفل 
الدکي يجيبان على تساؤلاته ويبتسمان له ويتحدثان معه وعنه بلطف ومحبة. 

ج. يتحدث الوالدان مع الطفل ويستخدمان لغة غنية في وصف البيئّة وتكون هذه اللفة 
دفيقة ومقبولة من المجتمع. ولا غرابة في ذلك. فالارتباط وثيق lam‏ كما old‏ بين 
تفه all‏ رر د تة Asay SS,‏ التفكير وآسلوبه. وکلما كانت اللفة التي 
يتحدت يها الوالدان دقيقة ومحددة في وصف الوافع Gal:‏ دلك الى مساعدة الطفل 
على التفكير الدفيق الحدد. وهو من أبرز آیعاد القدرة العقلية. 

د. يتجنب الوالدان الشدة الزائدة عن الحد والعقوبة الصارمة جداً؛ ويستخدمان بدلا 
من ذلك الحنان والعطف المقرون بالحزم والتعزيز. فالتشدد في العقوبة والصرامة في 
القوانین يقودان إلى عدد من آنواع السلوك المنحرف عند الأطفال ويكون ضررهما 
عادة آکبر من نفعهما. آما الوالدان اللذان پرغبان فی آن یحصل آطفالهما علی 
درجات ذكاء عالية فيجب أن يوفرا لهم فرصة كبيرة للاستكشاف والتعلم عن طریق 
المحاولة والخطا وآن يتحملا الأعباء التي تقع على الطفل وعليهما جراء ذلك. 

ه. الوالداقن اللدان يرعبان بدرجات ذكاء عالية عند أطفالهما يجب أن تكون توقعاتهما 
من هو لاخ الا هشال توفمات Ale‏ وأن يؤكدا على تحصیل مدرسي مرتفع في 
الاختیارات اخدرسیة. 


+ 
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ا سيم الس وترتیب العلفل قیها: تکون العلاقة بين حجم الأسرة (عدد الأخوة 
والخوات) وبين مستوی ذكاء الطفل في الغالب علاقة عكسية:؛ أى أن ذكاء الأطفال 
ينحفض Jay‏ درجاتهم على اختبارات الذکاء كلما زاد عدد آفراد الأسرة. ویزداد هذا 











الد‌کاء 


التأثير كلما كان الفاصل الزمني بين الأخوة والأخوات قصيراًء أي عندما تکون آعمار 
الأطفال في الأسرة الواحدة متقارية جداً. ویحصل الطفل الأول في الأسرة على آعلی 
الدرجات في اختبارات الذكاءء بینما IE‏ درجات إخوانه وأخواته الذين يأتون بعده فى 
التناقص, بحيث تکون الدرجة التي يحصل علیها أصغر الأطفال سنا وآخرهم ولادة آقل 
الدرجات. 


وقد قام alle‏ هولندي بدراسة واسعة للتعرف على تأثير حجم الأسرة وترتیب الطفل 
فیها في الذکاء والقدرة العقلية وتوصل إلى أن الذکاء يتناقص كلما زاد حجم الأسرة وأنه 
فی الأسرة الواحدة تقل درجة ذکاء الطفل الذي ی عن إخوانه (الطفل الاصفر). 
a‏ الجدول (5-4) العلاقة بين حجم ا وترتيب الطفل كما جاءت في دراسة هذا 
العالم (Zajonc,1975)‏ وتفسر مثل هذه النتائج على آساس أن الطفل الأول العائلة 
یستفید من آمرین يطوران قدراته العقلیة: الأمر الأول هو المستوى العقلی EMS‏ 
الذين یتفاعل معهم في الاسرة (وهم الأب والام فقط). والأمر الثاني هو قیام الطفل on‏ 
بتعلیم dig S|‏ وآخواته الأصغر منه سنا. مما پوفر له فرصة سانحة لتطویر قدراته 
و امکاناته العقلية. 


الجدول رقم (5-4): العلاقة بين ترتیب الطفل بين أخوانه وحجم ALLAN‏ ودرجات الذكاء 
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4-ا لضرات المدرسبة البکرة: من العروف أن الاطفال. حا نی الصفار منهم. لخن ee‏ 
قصیر خارج | Lael‏ ر : فهم قد يذهبون إلى دور الحضاتة أو رياض ا 
وبالطيع إلى الدارس الحکومية of‏ الخاصة. ولفل من الفید الاعتقاد gl‏ هذه التحمعات 
المختلفة تؤتر فى تطور ذكاء هؤلاء الا طفاا ل وقدراتهم العقلية. وبالرغم من أنه لا توجد 


دلاتل فا dels‏ على انحاه تاثير هذه الخبرات المبكرة في , القدوة tal, y He Adal‏ لء فان 
نتائج عدد من الدراسات في هذا الوضوع تشر لسن a‏ راو اسان 














خیرات قبل دخول المدرسة کانوا ai‏ ضل من زملاتهم الدين لم لا مه لهم Jati‏ 
ریاض أطفال قبل الالتحاق بالدرسة (انظر مثلاً Lazer‏ 
.(&Darlington. 1982‏ ویظهر de‏ أن فرخنات. دا طفتال الشيزة Teles:‏ باصن 


Vs TEDS‏ یقت درجات زملا نهم الدیر ن لم تسنح لهه م الفرصة أن يستفيدوا من 
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ااختبار توثر فى درجة الطفل على ذلك الاختبار. فصعوبة الفقرات والألفة مع 
A no ۰ ۷ ~ ۰ PR ۳ 8 WA S pay‏ میم 
الاح لء Sones‏ المكان Con‏ إضاءة 3 هه ص و لسنو لس 2 نتدخل فى درجات الاطفال 


-H iael‏ وا کون ای Ee‏ دت بدن 15-10 نقطة ee‏ اختیاو الد گاء TE‏ حاله 
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الدكاع 


مجرد معرفتك بدرجة ذکاته علی اختبار واحد من اختبارات الذکاء. وقبل أن تفعل ذلك 
ی هک ی هی SERIES Saigon‏ وی ای Geese‏ 
اختبار الذکاء؟ هل كان الطفل على ما يرام في ذلك الیوم؟ هل كان انفاحص iba‏ مها 
للطفل؟ إن التآكد من هذه الأمور یقود إلى التعرف على ما تعنیه هذه الدرجة فعلاً؛ هل 
تمثل الدرجة قدرة الطفل الفعلية في أحسن حالاتهاء آم آنها تمثل فقط حداً آدنی من 
الاداء عند هذا a‏ ۳ 





a ‘dels 3‏ بر مفزی cree ete‏ الدکاء ay‏ آن ea‏ هده الاختبارات ۱ 
یمکن الوئوق بها ولیس لها استخدامات عملية نافعة؟ والجواب على ذلك یکون عموماً | 
| بالنفي: ا أن اختبارات الذكاء يمكن استخدامها بصورة جيدة وفي مواقف عملية | 
| متنوعةء بالرغم من العارضة الشديدة التي شهدتها اختبارات الذکاء في السبعینیات من | 0 
| | القرن الاضي. وقد كان للدراسة التي قام بها روزنتال وجاکبسون Rosenthal)‏ 
(&Jacobson, 1968 |‏ الأثر البالغ في إحدات هذه المعارضة. فقد آشارت pra agi‏ 
| الدراسة إلى أن التوقعات التي يطورها المعلمون عن قدرات طلبتهم والتي تعتمد غالبا 
| على نتائج اختبارات الذكاء یمکن أن تصبح حقيقة واقعة. أي أن اختبارات الذكاء یمکن | 
ان تیم اا تین تجن هدو اک تساه و اکن کو ISU)‏ ای مه رس 
| | الطلبة بحجة أن ذكاءهم منخفض وآنهم لا یستطیمون تحقیق آداء أفضل من ذلك الذي 
| حققوه. إن مثل هذه التوقعات قادرة على اضعاف مستوی الأداء الأكاديمي للطلاب. . 
| بالاضافة إلى اضعاف مفهوم الذات لدیهم ومستویات طموحاتهم._.  L‏ 
ales‏ ا فانه ۳7 استخدام اختبارات الذکاء بشکل فعال ومفید في eea‏ التالية: 
| - استشدام اختیارات الذكاء من أجل التربية Bolidi‏ حيث تستخدم هذه الاختبارات في 
التعرف على الأطفال الذین هم بحاجة إلى مساعدة من نوع خاص. فهناك في الدارس 
العادية طلاب یعانون من بطء شدید في التعلم والفهم. وطلاب آخرون یمتازون بسرعة 
able‏ في التعلم (ویطلق علیهم dale‏ مصطلح الوهوبون). وفي الحالتین یحتاج هولاء 
إلى برامج خاصة تتناسب ممهم. غير تلك البرامج العدة للطفل العادي التوسط. ویبدو 
أن تار اك الا گام تسل شین لواحن ا Silage Nes silks Ga‏ اللاذمة للحكم على 
هؤلاء الاطفال. ويشبه هذا الهدف في جوهره. الفاية التي وضع بینیه من أجلها 
اختباره الأول للذكاء. حيث كان من المؤمل أن ذلك الاختبار يساعد المعلمين والمدارس 
على تحديد الأطفال الذين يحتاجون إلى برامج تدريسية خاصة. 
- التنيؤ بالتحصيل المدرسي: تشير معظم نتائج الدراسات التي يحثت في هذا الموضوع 
إلى نتيجة واحدة متسقة: وهي آن العلاقة بين تحصيل الطلاب المدرسي ودرجاتهم على 
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مفهوم الدافعية وعلاقتها بانتعلم 
ts‏ اد اند شید 

تصنیف الدواقع 

ا انفلم 

8 الدافعية الاجتماعية 


8 القلق 


B‏ داقعية العزو 
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الوحدة الخامسة 





تهدف هذه الوحدة إلى تعریف انطلبة بمفهوم الدافعية وعلاقتها بالتملم وسبل ضبطها 
وتوجیها نحو العملية التعلمية التعليمية في الصفي من خلال تحقیق الأهداف الآتية: 

1- التعرف على مفهوم الدافعية ووظائفها وآهمیتها في عملية التعلم . 

2- التعرف علی مصادر الداضعیة. 

3- تعریف الطلبة بمفهوم دافعية التعلم والعوامل المؤثرة فيها وأساليب تنمیتها عند الطلبة. 


4- التعمرف caoi cia‏ الدوافع apres‏ ماس لو للحاحجات ودلالة ترتیبها aala‏ بسن 
RE‏ 
الطالب وانعکاس ذلك على أداثه الأكاديمى. 


7- التعرف عل aie Sls‏ المزو وتوقعمات النجاح والفشل فى حياة الطالب و مسیرئه 
الاكاديمية وسبل توجیهها الوجهة الصحيحة. 











Aasai 


لاحظ الربون أن الطلاب یتفاوتون في تحصیلهم ومستویات تعلمهم حتی عندما تتساوی 
كافة الظروف. ققد یتعلم الطلاب في المدارس ذاتها. و على أيدي العلمین آنفسهم 
ویدرسون الکتب نفسها. ولکن بعمضهم یتعلم آکتر من الآخرين: ویهتم بمضهم بالادة 
الدراسیة بینما يهتم آخرون بأمور آخری. وقد افترض العلماء وجود عدة عوامل تودی إلى 
هذا التفاوت ومن آهمها ما آطلق عليه مصطلح الد افعية (Motivation)‏ 

والدافعية بهذا العنی تعد مفهوماً lan Loge‏ في العملية التريوية. لدرجة أن أحد علماء 
النفس التربوي قال عنها انها آهم المبادئ التربوية على الاطلاق )1983 Ya. (Davis,‏ غرابة 
هي دلك فبدون الرغبه في التعلم لن یکون هناك تعلم البتة. فآنت تستطیم. كما یقول المثل 
الانجليزي, آن تجر الحصان إلى النهر. ولكنك لا تستطیع أن تجبره على الشرب. ومن هنا 
یصبح تحسین دافعية الطلاب للتعلم هدفاً تربوياً في حد ذاته یسمی البه فلاسفة التربية 
وعلماوها والعلمون. كما أن الدافعية تعد وسيلة لتطویر التملم ورفع کفاءة الطلاب وتحسین 
مهاراتهم وتطویرها . ومن هنا فان آهمية الدافعية تکمن في آنها وسيلة وغاية في آن واحد. 

ویمکن النظر إلى الدافعية باعتبارها طاقة ALLS‏ لابد من وجودها لحدوت التعلم. بل 
لتطویره وتنمیته عند الطلاب )2004 (Petri &Govern,‏ وعندما تنطلق هذه الطاقة فانها 
تؤدي إلى رفع مستوی الاداء وتحسینه. والی اکتساب معارف ومهارات جديدة ومعقدة. والی 
استخدام استراتیجیات تعلمية متطورة, وإلئ تبني طرق فعالة في معالجة العلومات التي 
یحصل علیها الطالب آأثناء العملية التريوية. وریما كان من بين الفاهیم الرادفة للدافعية 
معهوم الرغبة والحماس والتابرة والاصرار والحاجة le reg‏ من الفاهیم. وسوف نتناول 
کی هيد ل مهم الق Wer‏ من بت رو ذو اضف وم فاد رم وفكلا خر 
والتطبیقات التربوية الهمة لكل شکل من آشکاله. 

ولعل من الفید أن نبداً قبل کل هذا بمرض حالة لطالبة افتراضية یمکن OF‏ تکون 


موجودة فى أى مدرسة من مدارسنا. 




















ae 
منی طالبة في الصف السادس, تختلف عن زميلاتها فهي تحب أن تکون وحيدة‎ 
وعندما یتوفر نها وقت فراغ في الصف تمسك قلم رصاص وقصاصة من الورق وتبدا‎ | 
| برسم شيء ما. كما أن حبها للرسم یظهر في مواقف آخری؛ فهي تزین دفاتر‎ | 
۱ ملاحظاتها بصور تفصيلية وترسم صوراً وتوضیحات حول القصص والقالات التي في‎ 0 
| آنها ترسم صوراً للکلمات الى تأخذها في اختبار الاملاء آسبوعیاً‎ LS Leeds | 








| ولدلك فان منی تتشوق إلى الفن. وترکز انتباهها بشکل خاص عندما تمرض معلمتها ١‏ 
ات یت سای للرسم. وتراها تنفمس تماما فى واجب الرسم مهملة کل ما عداه 
| پشکل كاف وخ e‏ معلمتها کیف تطورت ريا زتها الفدية ts‏ اه الدراسنة. 
١‏ ومنى لا تخفى اهتمامها بالفن إطلاقاً فهي تقول: 'عندما a et‏ أن آصبح فنانة 
0 محترقة .وحتى ذلك الوقت علي آن آتدرب وأتدرب وآتد تدرب 

ga Le - |‏ السلوك الذى پعکس اهتمام متی بالفن٩‏ 

| - هل يحتمل أن السلوك سوف پسهل آداءها تمد او ان . | 




















ALL a AN م‎ Terr 3 


إذا كان الحدیث عن Gall‏ والرسم. OLB‏ منی تمتلك دافعية مرتفعة لهما. ولذلك یمکن 
التفكير بالدافعية باعتبارها شیثاً يشحن السلوك ویوجهه ویحافظ عليه (یصونه). 
فالد افمیة هي التي تجعل الطلبة یتحرکون. وتوجههم وجهة معينة, وتبقی على هذه الحركة 
مستمرة لفترة معقولة من الزمن. فحالا يمتلك الطلبة قدرة Airea‏ لأداء نشاط cle‏ وحالما 
یتعلمون شب ibe‏ فان مسته مستوی دافعیتهم هو الذي يحدد Lega‏ إذا کانوا سینشغلون بالنشاط. 
ومقدار الوقت ودرجه الحماسة التي یتابعون بها هذا النشاط. 


ويشير مصطلح الدافم (Motive)‏ إلى مجموعه الظروف الداخلية التي تحرك الفرد 
لسد نقص أو حاجة معينة سواء ء كانت بيولوجية أو نفسية أو اجتماعية. لذلك فان مفهوم 
الدافع پرتبط بمفهوم الحاجة (Need)‏ حیت تشیر الحاجه إلى تغير أو نقص أو زيادة في 
حالة الفرد مما يسيب حالة من التوتر والقلق یسعی الدافع إلى |زالتها واعادة الفرد إلى 
حالة من التوازن والتکیف. أي أن وظيفة الدافم (کحالة سيكولوجية ‏ 
داخلیة) هي , اشباع حاجات الفرد والمحافظة على توازنه وتكيفه في حالة من الاستشارة 


بینته الخارجية والداخلية. تحرك العضوية نحو 
سلوك معين | 


ولذلك ارتيط Cae‏ الد اقع slala‏ بمعهوم النوازن- (Homeo-‏ | 
Sally stasis)‏ سكعل إلى i ma = dc‏ دحقیق التوازن 











الدافعية 
والتكيف. فإذا حدثت الحاجة فان العضوية تنتقل من حالة التوازن الحاجة Need‏ | 
l E seul 3‏ ۱ | تخیر أو نقص أو زيادة 
إلى حالة التوتر مما يتطلب تطویر دافع يهدف إلى خفض التوتر. وان | في حانة المضوية 
نجاح الدافع يعنى عودة العضوية إلى حالة التوازن مرة آخری کما هو ایسسبب حسالة من 
١‏ | التوتر 












































ویرتبط مفهوم pall‏ والحاجة بمفهوم الحافز حیث تعمل الحوافز باشکالها الختلفة 
دورا هاما في ding‏ اندافعية بشکل ale‏ وتحدید قدرة الدوافع على ٍشباع الحاجات 
وتحقیق انشوازن» ولذلك فان الحوافز تشکل عوامل داخلية (حافز Aad the lls‏ فى 
التفوق أو تحقيق الذات) أو خارجية (حافز خارجي: قطعة الحلوی أو المديح) تعمل على 
تقوية الدوافع أو إضعافها حيث تعمل الحوافز الايجابية على تقوية الدوافع وتعمل الحوافز 











| بيولوادية (مثل الطعام والشراب والهواء) فتسیب له alla.‏ من عدم الاتزان. ولكن في ۱ 
| الوقت ذاته تتولد لدی الکائن الحی حالة نفسية داخلية تستثیر فيه رغبة في انجاز 
| سلوك ما عرفت باسم الحافز تعمل على إعادة العضوية إلى حالة التوازن. 
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| ویری آصحاب هنه النظرية آن الحاجات شين البیولوجية Bs)‏ التقبل الاجتماعي آو | 
| التعلم أو الانجاز) ما هی الا امتداد للحاجات البيولوجية کالطعام والشراب لأنها 
| امتداد لها وکانت موفظلة lg‏ البدایة. 


















الوحدة الخامسة 


والسوّال الهم هو كيف نتعرف على الطلبة دوی الدافعية العالية في صفوفاة أن 
المؤشرات الدالة على ارتفاع الداقعیه عند الطلبة هی تلك العروضة = الجدول 19 








الطالب Gul‏ يتمتع بدافعية عالیه للتعلم: 


— يبنيه للمعلم ویهیم بالواجیات التي يحددها لك. 


- یبادر إلى حل الواجبات القررة فوراً. 








EE oes) rare rem |e nce‏ اف اس 
۱ 
| يحل واجباته فردیا دون حاجة إلى من یذکره بذلك أو یلح عليه 
- عندما يعطى فرصة الاختیار فإنه يختار الهام التي فیها تحد (الصعبة). 
plo =‏ علي ی إنجاز الأهضداف الصعبة ا aj‏ يحاول ویحاول ویحاول). 


= يعمل بحد جسی عندما له یعطی علامات ale‏ النشاظ. 





- یظهر نمطاً متسقاً من الأداء العالي في الهام التعليمية. 


عادقةه | لک اقدية Levu z‏ خم 


اثار مفيدة لها في تعلم الطلاب وسلوكهم تشمل الآثار الموضحة في الشكل رقم )2-5( 
:(Ormrod,2004)‏ 








الداقعية 






































CC. tes EES یه وی = المبادآة في النشاط‎ 
| | 
T ga ee الدافية | ۳ ا‎ 
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' ات سس" Y | wt‏ تأ > | لعززة ۳ سا 














اه تیه وان SE‏ تضمو مين اف مخت بدن الروك أن اتطلای تشون انها 
لأنفسهم ويوجهون جهودهم وسلوكهم نحو تحقيق هذه الأهداف. ومن هذا المنطلق فان 
الدافعية تؤثر فى الاختيارات التي تواجه الطلاب - متلا هل يسجلون في تخصص 
الهندسة آم في الاقتصاد المنزلي؛ هل سيشاهدون المباراة النهائية في دوري كرة القدم 
الوطنية آم يكملون واجباً منزلياً مطلوباً منهم؟ وهل سیقومون بدور قيادي في إحدى 
المسرحيات المدرسية أم يكتفون بمشاهدة هذه المسرحية مع الجمهورة! 

2- الدافعية تزيد من الجهود والطاقة البذولة لتحقيق هذه الأهداف. فهي تحدد فيما إذا 
كان الطالب سيتابع مهمة معينة بحماس وتشوق, ويثابر على القيام بسلوك معين حتى 
يتم انجازه أم أنه سوف يقوم بالعمل بنوع من الفتور واللامبالاة. 

3- الدافعية تزيد من المبادأة بالنشاط والمثابرة عليه. فهي تحدد فيما إذا كان الطلاب 
سوف ييادرون ذاتياً للقيام بالنشاط؛ فهم أميل إلى البدء بمهمة معينة عندما يرغبون 
القيام بهاء وإذا كانوا يحبونها فإنهم یمیلون إلى الاستمرار في أدائهاء والمثابرة عليها 
حتى عندما يحول بينهم وبينها Sla‏ أو یصابون بالإحباط أثناء قيامهم بها. 














الوحدة الخامسة 


4- الدافمية 06( معالجة العلومات عند الطلات؛ قهي تؤتر في كيفية ومقدار معالجة 
الطالب للمعلومات. فالطالب الذى ي يتمتع بدافعية عالية یکون أكثر انتباها للمعلم 
(وبالتالي فإنه یحصل على معلومات آکثر في الذاكرة قصيرة call‏ والذاكرة طويلة 
«(cat‏ کذلك فان الطلبة ذو وي الدافعية العالية يطلبون المساعدة من المعلم أو المصادر 
الا خری منیا digress‏ بحاجة إليها؛ وهم آکثر محاولة لفهم العلومات وأشد ترکیزاً على 
التعلم دی العنی, ولا یهتمون بمجرد حفظ العلومات على مستوی الصم. 
الد اقعية تحدد النواتج المعززة للتعلم. . تری النظرية السلوكية أن الدافعية هي التي تحدد 
eee‏ + والحوادت المعززة لتعلم الطلاب. فإذا كان الطلاب مدفوعين تماما لتحقيق 
النجاح الأكاديمي فإنهم يشعرون بالفخر والاعتزاز كلما حصلوا على علامة عالية 
(امتیاز مثلا). ويشعرون بالالم والانزعاج إذا حصلوا على علامة متدنية (أو حتى علامة 
0 . وكذلك إذا كان اهتمام الطالب مرکزاً على أن یکون مقبولاً ومحترماً 
في فى جماعته. فاته يعطي مى sasi‏ للانضمام إلى الجماعة ويشعر يمرارة أكبر إذا 
تعرض للسخرية والاستهزاء من الجماعة .كما أن تشكيل فریق كرة القدم المدرسية لا 
يعني شيثاً ا A‏ 
الطالب الذي تدور حياته المدرسية حول كرة القدم بشكل خاص أو الرياضة بشكل عام. 


1 
al 


6- الداضعية تعود الطلاب على آداء مدرسی أفضل. ودلك نتيجة منطقية لكل ما تقدم من 
e‏ لك یمکن الاستنتاج أن الطلبة الدفوعین جیدا للتعلم هم أكثر الطلبة 
تحصیلا. ن عملنا كمعلمين يصبح آسهل واکثر إنتاجا إذا كان طلبتنا مدفوعين تلنجاح 
gt‏ الدرسة. 


(25) 3 } ra a 











l yy ۲ من‎ ee صرورة‎ E (Herzberg 1966) يشير هیرزییرغ‎ 





وتكيفه. ومن No eas nae‏ لضعوطات النقسية المستمرة كما هو| 


























التي ي تعمل على تخفیض دافعية رد ماك See‏ دا 2 











الدافعية 
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إن السؤال المهم هو من أين یحصل الطلبة على الدافعیة؟ cole Mi‏ على هذا السوال. 
Les‏ دميز owl‏ بس مصدريس مهمس من مصادر daal‏ وهما الداقعية الداخلیه 
(Intrinsic)‏ والدافعية الخارجية (Extrinsic)‏ 

أحياناً يندفع الطلبة اندفاعاً Lala‏ داخلیا أي بعوامل من داخلهم أو عوامل منفرسة في 
المهمة التى يقومون بها. ققد ینهمکون في نشاط معين لأنه یشعرهم بالتعة. أو یساعدهم 
فق تطوير مهارة مهمه ag‏ أو يعتمدون أنها الهمه الصحيحة آو الناسی؟. Ghats‏ أخرى 
Gl‏ الطلبة يندفعون بعوامل خارجية وغير مرتبطة بالمهمة التي يقومون بها. Wind‏ قد 
يحبون العلامات العالية أو الال أو الشهرة التي قد تجلبها لهم الإنجازات أو المهام. ولا 
شك آن الداقعية الداخلية خير من الدافعية الخارجية فيما يتغلق بمثابرة الطلبة على 
انجاز مهام التعلم الوكلة الیهم. إن الطلبة المدفوعين داخلياً یقبلون kahl‏ على المهام 
التعلمية والوظائف الصفية ویتشوقون لتعلم الواد الاكاديمية الصفية. Lal‏ انطلبة الدفوعون 
خارجیا فلا یهتمون الا بتحقیق النزر الیسیر من التطلبات الصفية ولا یقومون بذلك الا 

















الوحدة الخامسة 


من خلال تقديم الإغراءات أو التملق أو الحت المستمر على القیام بها Isles.‏ یفعل انعلمون 
حتى ينموا الدافعية الداخلية عند الطلبة؟ 

ويشير ضيوت )2001 (Huitt,‏ إلى وحود سيعك مصادر لداضعية التعلم تندرج نحت 
الدواضم الداخلية أو الخارجية وهذه المصادر هي (انظر الشكل 3-5): 
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اا الاجتمامي 











| - المصادر الشارجية اث Sg‏ ويتم اكتسابها من خلال طرق الاشر اط وتتعلق بتجنب أو 
مه الصا 1۳ | مار ا l ight‏ 3و تتعلق يمو أقف التفاعل 9 التأتثير الاحتماعی x‏ 


د- اتصادر افحرفید: وتتعلق بمواقف الانتياه والادراك وحل الشکلات وعیرها من المواقف 


3 3 اهادي | اس لق سس : و تتعلق بمو اقف الجوع و العطش 9 | لحو اس 9 الاب تاره 2 البيو لو حیه 8 
3-5 مهما دز | شا لسك : 9 تتعلق يمو اقف yall‏ 3 | لحزن 9 اس عر و | sesh‏ 
0- المصيادر الروسية: وتتعلق بعلاقة الفرد بالخالق والكون وقهم الذات ودورها کی 3 حيأة. 


7- المصمادر التوقعية: وتتعلق بطموح الفرد وأحلامه وقدرته على د تحطر العقيات التي تقف 
Pere‏ 


ویری بعض الباحتین )1987 (Deci &Ryan,‏ أن للدافعية الداخلية شرطین لا بد من 


توفرها وهما )1( آن يكون لدى الطلبة كفاءة ذاتية عالية أي آنهم يعتقدون أن بامکانهم 


ES 

















إنجاز الهام بنجاح )2( وآن یکون لدیهم إحساس بالتصمیم والتابرة 
الذاتية أي یعتقدون آنهم یسیطرون على مقدراتهم ویتحکمون بها وأن 
بامكانهم اختیار ما هوصحیح ومناسب لتوجیه حیاتهم الوجهة التی 


يريدون. 








ولتحقیق قدر معقول من انکفاءة الذاتية tie‏ الطلبة. یتوچب علی 
العلمین ]ا وك EE E‏ كني آتفنوا الهاراث Deci E aT‏ 
یساعدوهم في التقدم نحو النجاح في alge‏ معقدة وصعبة: وآن یفسحوا الجال آمامهم 
حتی یشاهدوا آقرانهم الناجحین والتمیزین. كما أن على المعلمين تعریض الطلبة لهام 
یمکن تحقیقها ولکن فیها قدراً من التحدي, وأن يؤكدوا للطلبة أن بامکانهم النجاح 
ویذکروهم أن طلاباً آخرین متلهم قد نجحوا في هذه الهام. 

آما تنمية الشعور بالتصميم الذاتي عند الطلبة فيمكن تنميتها من خلال الإجراءات 





| والإملاء ان اه ت التي كتبتها NES‏ 00000 
| جيداً agi‏ تستطیع في الرات ت القادمة آن تطور الشخصیات پشکل اقل | 





مس 





2- وصف القوانین الصفية باعتبارها ظرو فا أساسية تساعد في د تحقيق الأهداف المرسومة 
Yay‏ من النظر الیها باعتبارها محاولات لضبط سلوك الطلية: 





يوضح المعلم 3 tigi’‏ م Lian‏ ی سوه cy AAI aaa‏ والانتیاه با oe‏ ۳ 
| عندما نستمع لما يقوله الآخرون ولا نقاطعهم ونرفع آیدینا لنستأذن قبل أن نشارك في 
| النقاش فاتنا سوف نتآكد عندها أن Lie YS‏ ستكون له فرصة مساوية لفرصة غيره في 

کلم والشاركة ون يسمعه الآخرون. a‏ 





3- توصيح أهمية بعص النشاطات لحياة انطلاب ا E‏ بعيدة 3 الدی حتى ود 
GS‏ شين تا دا كد Aare‏ تعد افيا 
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! حند ما تدخلون الحامعة وتدرسون مواد أكاديمية مكل | لعلوم آو التربیه أو علم‎ see 


1 الاجتماع أو و غیرها l‏ | 





4- التقليل قد 7 الإمكان صن TT‏ المزد ci‏ انخارجية J‏ لتشجيع ١١‏ الطلبة e‏ التعلم 


والاداء الداتي. ودلك عل طریق جعلهم يستمتعون باللشاط نفسه دون انتظار الحصول 
E als‏ مکافاة م الخارح 


بالرغم من > كل هذه الحاولات فان الطلبة أحياناً قد لا یندفعون إلى التعلم ولا یهتمون 
و سدح إشمال الطللاب ولايد من برویدهم بشكل آو ا من الداهقعية الخارحية i‏ 
یار متا ol‏ :وق رن SV‏ امتیازات معينة لتشجیعهم على التعلم. ولکن علینا الحذر بأن 
الاستخدام الکثف للمعزات الخارجية قد يقلل إحساس الطالب بالدافعية الداخلية وشعوره 
بصردره ۰ إنجاز ز alghl‏ الموكلة الیه ٠ (Hodell , 1989) ad‏ ويبقى الهد دف النهاتي في آخر المطاف 
آن المعلمين يرغبون أن يكون طلبتهم مندفعین اندفاغاً Lats‏ داخلياً للتعلم والأداء الصفي: 
apt‏ یریدون i‏ ن يتعلموا وليس لأنهم یطمعون في الحصول على مكافأة تعطی لهم من 
الخارج. وربما كان من بين أهم الدوافع الداخلية الهمة عند الطالب هي الدافعية للتعلم. 





جر ی لدوافع باکثر من طريقة فقد قسمها يمضهم إلى د دوافع أولية 
cl ae‏ 
وهدا التصنیف لا يقلل من أهمية أء ي من هذه الانواع لان لكل واحد أهمية ووظيفة محددة 
وان تباينت في درجات الأهمية أو هي درجة تهديد بقاء الإنسان أو تكيفه. وللتعرف على 
a (۳ am Rala ea‏ 



































ضرمية Cake klaji‏ عند "مایا 


مادا يكور ن الحال , ادا اجتمع کي الموقف آکثر مب من داقم و واحد Sig‏ من حاحه واحدة 
ادا = Ladice eee‏ يريد الطالب فى وقت وا أن پنجح في المهام الأكاديمية ٠‏ ويرصي 
أصدقاءد ولتجنب coal oll‏ التيرة a es aoe‏ ابراهام ماسلو abal‏ عن هده 


\ 











الداقعیه 


التساژلات من خلال طرح نظرية في الدافعية تجمع بين عد کبیر من 
الحاجات. وبالرغم من أن آراء ماسلو" هي انعکاس تلنظرية الانسانية 
التي هي نظرية في الفلسفة أكثر من کونها نظرية تجريبية قاثمة على 
البحت. Lola‏ وفرت تفسيراً معقولاً للدافعية یقوم على مجموعة من 
الحاحات هي: الحاجات الفسيولوجية. وحاجات السلامة والامن 
وحاجات Goll‏ والانتماء. وحاجات تقدیر الدات. وحاجات تحقیق |" 
الذات. وسوف نتحدث عن كل منها بشيء من الایجاز (انظر الشکل 4-5). Maslow‏ 











1114 1 و ۱ 
rere acne ee |‏ تاد | 
EE‏ ری ی هگ یه 





| حاحات الامن والسلامه | 








| - الحاجات الضسیولوحية Physiological Needs:‏ أ وهي حاجات مرتبطه ee Las‏ 
الجسمي كالحاجة | إلى الطعام والاء. والأوكسجين. والدفه. والراحة الخ) فإذا شعر 
الطالب بالعطش طلب إذناً بالدهاب إلى حنفية الاء ولذا شعر بالجوع فان a‏ 
ينصب على آلام العدة والطعام. آکثر من اهتمامه بالدرس الذي یعرضه العلم. 

Glele -2‏ الامن فالسلامةه ces Safety needs:‏ الباس أن تشعروا بالامن والسلامة في 
بيئتهم. ومن هنا فان الطلاب یحبون البيثة الصفية التي تتصف بالقابلية a‏ 
وبالتنظيم وتشعرهم بالفرح والسرور. وعلی عکس دلك فان المواقف غير المنظمة و 
القابلة للتنبؤ تزید من مستوی القلق عند الطلاب. 

3- حاجات الحب والانتماء Love& Belonging needs:‏ پسعی الناس عادة slid‏ علاقات 


اجتماعية مع الاخرین ليشعروا آنهم مقبولون من جماعتهم. فالطالب الصفیر في 
الصف الرابع مثلا يضع آهمية کبری على وجود صدیق حمیم له. كما يحاول الراهقون 
الحصول على تقبل الجماعة من خلال قص شعورهم حسب الطريقة السائدة بينهم. أو 
ارتداء اللایس أو الأحزية الغريبة النتشرة بين جماعات المراهقين 











+- اعات preia H‏ وال سترام esteem needs:‏ فالتاس یحتاجون إلى الشعوو بآهمیتهم 


er :‏ ۱۳ 
وتمدیرهم لهم (التقدیر من الاخرین). وحتى يحصل الطلاب على ذلك كله فاته بتو حب 
علیهم أن یتقنوا الهام الأكاديمية (التحصیل والانجاز) والسيطرة على بيشتهم. كما أن 
علیهم التصرف بطرق تجلب لهم التقدیر والاعتراف من الآخرين. ولعل من مظاهر هذه 
الحاجات عند الطلاب الوصول إلى نجومية الفریق الریاضی فى الدرسة أو قراءة 
كتاب كامل دون مسباعدة من Poise]‏ آو النجاح کج انتخایات مجلس الطلية وغيرها من 
الا a‏ 4 التي ترفع من 2 < الطالب و = cw‏ اكه 8 Eoo teat‏ 
هي ميل الإنسان إلى | 
pula‏ إلى شعور بتحقيق الذات: أي أن يصبحوا كل ما يمكنهم أن |واستفلال إمكاناته 
eae | l‏ الما ati‏ 9 0 7 ۱ الكامنة- والسحی 
يصبحوا . إن الطلاب OF‏ تمحدون عن تحقیق دواتهم یسعون الى aa]‏ اروص ون ر 
النشاطات الجديدة كأسلوب لتوسيع آفاقهم والتعلم من أجل التعلم. أمايمكته الوصول 


ال عة 1۱ 


Bree‏ الدات Self-actualization need:‏ یحتاج الناس 


لي لفن 


LA 


A Den Lest i 5 





وافترح ماسلو أن هذه الحاجات مرتبة بشكل هرمي وأن الانسان ل يميه كينا 
يميل إلى إشباعها تبعاً لموقعها في الهرمية. فأول ما يشيع هو الحاجات الدنيا ثم ينتقل إلى 
الحاجات الا على وهکذا . ولا يسهل التوجه إلى الحاجات العليا إلا بعد أن تشبع الحاجات 
الأدنى منها. فالطانب Gall‏ یحتاج الى الحركة والتمرین سوف یجلس Ltd‏ متحرکاً حتی 
عندما يوبخه المعلم لحركته الزائدة (وبتالي لا يحقق حاجته للتقدير والاحترام من الآخرين 
التي تأتي في مستوى أعلى هي الهرم). فقد يكون لدى أحد الطلاب رغبة أكيدة فى التعلم 
والتحصيل: ولكنه يغيب عن المدرسة أو عن الحصص نظراً لوجود بعض الطلاب الذین قد 
يؤدونه في الصف أو في طريقه إلى الدرسة. والسبب في ذلك واضح وهو أن حاجة الأمن 
والسلامة عند هؤلاء الطلاب تأخذ أولوية على حاجات تحقيق الذات (كالتعلم والمعرفة). 


omnia 
hee و‎ LC لمم م‎ 


سي a‏ سا 






الحاجات الفسيولوجية . 









۳ Si m 
ae ii ی کرو‎ 3 
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ku, Sy ae 5 دا ب‎ ۰ ge ae Pan g he 1 3 
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الداقعبهة 


وتتمیز هذه الحاجة بأنها لا تشبع أبداًء فعندما يحقق الانسان ذاته في مجال ala Le‏ 
E EE‏ إلى مزيد من التحقیق. أي أن مصدر هذه الدافعية مصدر ذاتي داخلي. 
فالانسان ينشغل بهذه الحاجات لانها توفر له السرور وتشبع رغبته في العرفة والنمو. 

ویری ماسلو" أن التحقیق الکامل للذات لا يتحقق Lyi‏ وأنه مرتبط بالنمو المام. ونحن 
كمعلمين Lies‏ مساعدة الطلاب على تحقیق دواتهم عندما نتأکد أن حاجاتهم الحرمانية 
EEE‏ وتنا . فالطالب لن يبدي دافعية للتعلم - من أجل التعلم- ما لم يكن 
peel ue nE oles, cla) Es ۱ (Penge:‏ 





oe ee Aiea bias 5 


بالتحرك وممارسة بعض التمارین حتی یتخلصوا من الطاقة التراکمة في نفوسهم. ‏ 
| ساعد الطلاب الفقراء في الحصول على وجبات افطار أو غداء مجانية من المدرسة | 


| © تأكد أن الحاجات الفسیولوجية للطلاب قد تحققت. حاول أن تسمح للطلاب مثلاً | 


1 
| 


أو من أي برامج غد ائیه في الجوار . | 





| © وفر لطلابك بيشة صفية تشعرهم بالأمان والسلامة. وضح للطلاب الروتين اليومي ٠‏ 





| التعلق بتسلیم الواجبات gi‏ جمع آوراق الامتحانات و معانجة قضایا الانضباط ا 





الصفي. عندما تلاحظ أن طالباً بهدد زملاءء في الساحة. حاوا ل أن تبعده حتی | 
| یصبح الجو آمناً لا تهدید فیه. 

| © انتبه لحاجة الطلاب إلى الحب والانتماء. قایل الطلبة في أول السنة fae‏ 
0 وتعرف منهم على ما یحبونه وما لا یحبونه. وحدد میولهم واهتماماتهم. اعرف تاریخ 
ْ ميلاد طلابك وقدم لهم التهاني وأحياناً الهدايا أو الحفلات بعيد ميلادهم وشاركهم . 
آفراحهم وأتراحهم وتقدم منهم ببطاقات تهنثة أو مواساة حسب الظروف. 








© هيء أجواء ومواقف يشعر الطلبة فيها بتقدير الذات واحترام الآخرين. نوع في | 
| الأنشطة والمهام بحيث يجد كل طالب فرصة للتميز والإبداع. وزع على الطلاب ١‏ 
| جوائز للانجازات التي يحققونها في المدرسة؛ Wia‏ جائزة لأفضل طالب يساعد | 
ae‏ على pa‏ اهناف نهارات و توا العالية في الامتحانات Se‏ 


رم سس سس سس syn ic ci‏ 0۳| 





























الوحدة الخامسة 


No ay A ee mt on 
٣ز ل اعحعنيات + ل‎ 


oe 


bot ی‎ ۲ 
هه ان‎ HT دوه‎ 3 
(EEG LN E iE Pare 


فقيل ال اد aalo‏ التعلم و آهمیتها وخصاتصهاء دعنا نقارن بين هاتين 
الطالبتين في حصة الهندسة 











AAT الأونى الحاله‎ allail 
TTT EE E Ee TT 
تحضر الحصه 7 لسبب واحد | الهندسه في الحصول عا لى بعثه دراسية فى‎ 
لکن شادية يجب أن تمرف كيف‎ ۰ (dialed) فقط هو: أن الحصول على‎ 
درجه جيد في الهندسة من اتستخدم الهندسة في حياتهاء فهي تطمح أن‎ | 
متطلبات الحصول على بعثة تكون مهندسة معمارية في المستقبل والهندسة‎ 
المهنة . كماآن شادية اكتشفت آنا‎ orgs دراسيه في الجام  التي مهمه‎ 

تطمح الی الا لتحاق بها. | دراسه الهندسة متعة في حد ذاتها. 








أي هاتين الطالبتین سوف تتعلم آکثر في الصف؟ لاشك أن بامکاننا التنبةٌ gb‏ شادية 
سوف تتعلم أكثر من شيرين والسبب في ذلك أن شيرين مدفوعة للحصول على درجة جيد 
او كشي Saale‏ مدفوعة لتعلم الهندسة. أما شادية شهيء بالمقارنة مع شیرین. مدفوعة 
ell‏ أي أنها تحاول الاقادة قدر الممستطاع من كل النشاطات المدرسية ذات الملاقة 
بالهندسة . إن الطلبة المدفوعين بالتعلم يركزون على الأهد اف التعلمية أكثر من تركيزهم 
على الأهد اف الأدائية. 

ويمكن القول بشكل عام أن الطلبة ذوي الأهداف التعلمية ينشغلون عادة في النشاطات 
التي تساعدهم على التعلم: فهم ينتبهون جيداً في الصف. ویمالجون المعلومات بطريقة 
تساعد على تخزینها في الذاكرة Abele‏ الدی. وینجزون الواجیات الصفية بنية استشلاص 
أكبر آن نظرتهم إلى التعلم نظرة صحيحة إيجابية وهم يدركون أن التعلم 
عملية بذل الجهود والمثايرة والإصم رار. وبالتالي la‏ هؤلاء هم الطلاب الذين يستفيدون 
شید من الأنشطة والخيرات الصفية. وبالمقابل. فان الطلبة ذوي الأهداف الأداثية سوف 
یهتمون Jaia‏ بتحسین صورتهم آمام الآخرين. وهم LILE‏ ما یبتعدون عن الأنشطة والهام 
التي تفسح الجال آمامهم للتعلم وان المواوات Goi Veil‏ لأن یه سم 
المهام فيها قدر من التحدى Y‏ يحبه هولاء الطلاب. كما أن هولاء الطلاب لا پبدلون سوی 
القدر الادنی من الجهد اللازم Shee‏ تا وی ورن رش فاك idan‏ 
مما يقدمه لهم العلمون (انظر الجدول رقم 3-5): 














Tite Finca ie, 


eae oer aon ensues‏ ی z wee‏ یکون 








سجن المهام التی تكشف حر عدم کفاءتهم 








يستجيبون للمهام السهلة 4 بمشاعر الفخر وار رتیاح | 


De; yo ES IA cre ? 


| بخبارون الهاه التي تعظم فرص التعلم او در وی ن استعراضص الکشاءة 
وخيبة الامل 


۱ بنظرور a‏ الجهد ليسي T a, A‏ ینظرون إلى sgal!‏ كمؤشر على الکفاءة التد نيه 


ويعتفدون آن الناس الأكفاء ` يحب أن يبذلوا جو ذا ( 





۱ أكثر ميلا للداقعية الذاتية لتعلم المواد الأكاديمية يميلون ن للدامعية الخا رحيف آي ى أنهم يعضلون 
ee‏ التعزیز والعقاب الخارجی 


الما ره سس« سبسسسسسآآآآسسسسسسسسسسسسسسسسسسسسآسسسآآسآآآآس#77 اک 























cn للمواد الأكاديمية (مثل‎ a نت ملم‎ TERE 35 fis) الأكاديمية‎ Spall oe 
es والحفظ‎ at مراقبة امد‎ = 





oan tel OES‏ جزءأً مفيداً في | ینظرون إلى الأخطاء باعتبارها مؤشرات على 


ا تحسین الاداء 


یقتنعون بادائهم عندما يبذلون جهدهم حتى وان | یقتنعون بأدائهم فقط إذا آدی إلى نجاحهم 
كانت النتيجة هي الفشل 








ینظره ون إلى العلم باعتباره fear‏ للتعلم أو 
ی سا ا 
تعلمية ولیس أهدافاً أدائية؟ یمکن أن یفعل العلم من خلال الاجراءات الاتية: 


الحالية والمستقيلية 3: إن ارتباط المادة الدراسية 


یفسرون الفشل على انه دلیل على ضرورة بذل te tls eee ee. vm‏ رد التدنية 


أ“ ریط الواد الدراسية بحاجات الطلاب 
بحياة الطلاب وطموحاتهم یجعلهم یندفعون لاستخدام استراتیجیات فعالة فى معالجة 
العلومات والاندفاع الذاتي نحو تعلم الواد الدراسية كما هي موضحة في الجدول رقم 
)4-5( 


















۱ 
الجال | 


تلم الریاضیات | الشراء واا wali algal‏ ووضع الیزانیات 


سيب ب لت aea‏ و و ةل هزر 3 ۳ مس سس سم Ent ett‏ ۰بصج+ج۰+۰ص۰ص۰جب۰ج۰۰سس | 


| الم deli‏ | تنمية أسا تنمية آسائیب حل الشکلات 


| ۷ 











| الويف اونا سي 1 ONE ۱ l‏ علي والشا 























TER‏ | + ات 2 ی الا خرن 
2 مت من میس و 








: استتمار افتمامات الطلات وهيو م. إن التعلم المينى على على ميول الطلا ب یکون ذا معلى‎ oe 
وصماً. ومن هنا فمن‎ Lill ee في حين آن التعلم إذا ل‎ 
الافضل أن بریط = الصفي بالأشياء التى يحب الطلبة معرقتها.‎ 








TET‏ بالتعلم والانجاز, وقدا 
paa‏ عدد كبير من الباحتین توصيات من شأنها أن تفذي اهتمام الطلاب بالواد | 
الدراسية الصفية نورد آهمها هنا );1988 Stipek, 1988; Spaulding, 1992; Ross,‏ | 
(Brophy. 1987 .Hodell, 1989‏ | 








- آشرك الطلاب جسمیاً وعقلیاً داخل الصف. 





- نوع oes‏ اخراك انس وا اد الو هة 
- قدم للطلاب معلومات غير متناسقة وفیها تناقض. 









۱ ۱ من نشاطات الصف مواقف متخيلة وغیر واقعية. | 










jatar ۳ Soe Gea a 8‏ ۱ 
- في حصة عن الصخور ر. قسم الصف إلى مجموعات تعاونية واطلب من کل سس 

أن تتولی تصنیف مجموعة من الصخور . 0 
- في حصة قراءة حول القصة القصيرة ة إلى مسرحية واطلب من كل طالب أن یقوم: 


| بدور 3 


ظ - في حصة بیولوجیا. دع الطلاب پنافشون مسالة آخلاقية استعمال الحیوانات TE‏ 
التجا oe‏ ۱ 
1 2 





- هي حصة الإملاع. اخرج عن قائمة الكلمات وكات الطلية LUS‏ كلمات جديدة. 
| - في هس Sl nll‏ ثية الصفيرة 
Cae ‘ E uy =‏ م | 

















الداقصيه 


اظهر stag ice.‏ نحو المادة الدراسية. عندما يظهر المعلم اهتمامه الخاص بالمادة 
الدراسية التي يدرسها ورغبة كبيرة في تعلم المزيد عنها فإنه يشكل بذلك قدوة لطلابه 
ویرفع من دافعيتهم الذاتية للتعلم. فقد يبين المعلم Wie‏ كيف أن مادة دراسية معينة قد 
حسنت حياته الشخصية: ویبدی لهم كيف أنه ما زال مهتماً بهذه المادة حتى الآن 
(یحضر معه بعض المقالات الحديثة حول الوضوع). وليبين لهم رآيه الخاص ببعض 
القضايا الجدلية. ويشارك الطلاب في حب الاستطلاع والرغبة في حل المشكلات 
المستعصية. لاشك أن الطلاب سيصبحون أكثر اهتماماً حول المواضيع الدراسية إذا كان 
معلموهم متحمسين لهذه المواضيع 
آشعر الطلاب أنك تؤمن بقدرتهم على التعلم ورغيتهم فيه. يستطيع المعلم من خلال 
الرسائل التى ينقلها لطلبته Maal‏ و ٠‏ فیستطیع eles‏ 
التربية الاجتماعية مثلاً أن يقول لطلابه منذ بداية العام الدراسي أنهم "علماء اجتماع' 
ويستمر في تذكيرهم بذلك طيلة العام وعند كل نشاط. وهكذا في كاقة المواد الدراسية. 
ویری بروفي ' مثلاً أنه لا يجب أن ينقل المعلم لطلابه اعتقاده بعدم حبهم للموضوع 
الدراسي وآنهم alin‏ جهدهم للحصول على alee‏ جيدة فقط )1986 .(Brophy,‏ 
محا تسا E E A‏ الع انا E‏ تیم تخر تارب ای الور تفه 
أجل الحصول على علامات جيدة في الامتحان أو الالتحاق بالجامعة Lola‏ نشجعهم 
على تبني آهداف أدائية. وهي أهداف لا تنمي رغبتهم في التعلم. لكن عندما نوضح 
لهم كيف أن المادة الدراسية ستكون مفيدة لهم في المستقبل؛ وكيف أنهم يتقدمون 
ویتحسنون في دراستهم فإننا نوجه اهتمامهم إلى الأهداف التعلمية وهي أهداف توجه 
جهودهم نحو الفهم الحقيقي واتقان المادة الدراسية )1988 -(Stipek,‏ ومن المهم أن 
نوجه الطلاب نحو آهداف معقولة وفیها قدر لا بأس به من التحدی. لان الاهداف 
Sg‏ ها ال هی alg ga‏ اد هد اف Woy‏ تست eg‏ 
iy a gals‏ فان كس اف E‏ نم ود ال سروه كن Sots‏ رها تاد 
الدراسية دون تحقیق أي فاتدة تذكر. آما الهام والأهداف التي تقود إلى تطویر الهارات 
والی مزید من التعلم فهي الأهداف والهام الصعبة ولکنها في الوقت داته قابله للتحقیق 
- أي آنها الهام التي قد یفشل فیها الطلاب في البداية؛ ولکنهم یتحسنون مع بذل 
الزید من الجهد والمارسة وریما القلیل من الساعدة )1987 (Brophy,‏ 
م الما OSL‏ علی استخدام آخطانهم وفشلهم بشکل بناء. لقد بینت GAL‏ البحوت أن 

الطلاب يتوجهون نحو الدافعية الذاتية للتعلم عندما يمتدح الوالدان نجاحهم أكثر مما 
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الوحدة الخامسة 


لو انتقدوا فشلهم )1988 (Shaffer.‏ ولا شك أن مدح المعلمين لطلابهم سیکون له الأثر 
نفسه على تعلم الطلاب. فعندما نقلل ترکیزنا. كمعلمين. على آخطاء الطلاب ونعظم 
مواقف النجاح عندهم فإنهم یتوجهون نحو الأداء الناجح والدافعية للتعلم ويضعون 
لأنفسهم أهدافاً تعلمية أكثر من الأهداف الأدائية. ولا يعني هذا بالطبع إهمال الأخطاء 
والفشل LAS‏ بل يعني فقط عدم النظر إلى الأخطاء باعتبارها دلالة على الضعف 
والغباء أو الفشل الستقبلي. يجب تحليل الأخطاء التي يقع فيها الطلاب بهدف تحديد 
مواطن الضعف ومن ثم معالجتها من خلال الجهد أو الممارسة أو استخدام 


sass نج جديدة‎ aes 


:== عرص و الت تنيب sit cman i‏ ۱ 


| 12117 


تا الطلاب ule‏ رۆك أهمية المواد الدراسية و فیمتها العلمية. وبین لهم ن نجاحهم ' 


فى انواد duu! yd ١‏ سیکون E‏ أثر بالغ في مهنهم ووظائفهم المستقيلية ونجاحهم فيها. 


التريية الاسلامية Sits‏ بعض المواضيع المتعلقة بعيد الفطر أو عيد الأضحى Le‏ 
یفعله الطلاب وأهاليهم حقاً ie‏ الناسبتین ويربط ما یقومون به في حياتهم | 
الفعلية مع ما یدرسه لهم من معلومات حول العيدين. من صلاة وفرحة وصلة صلة رحم ! 
وتصدق على الفقراء وغيرها. 











e 


© شجع الطلاب على تحديد أهداف تعلمية أكثر من تحديد آهداف أداتية. 


شجم الطلاب کی نيلي آهد اف صعبه وفيها قدر E.‏ ن التحدي ولكنها هي الوقت ذاته . 
تست رز 








من التنافس بين الطلاب. بين لكل طالب مقدار التحسن الذي آحرزه من حين لآخرا 


بعضر نا سک مين موقعه من ال Seige‏ 











2 اريط المواد الدراسية الصفية باهتمامات الطلاب ومیولهم * يمكن آن بريط ل معلم 


© أظهر نلطلاب اهتمامك الخاص بالادة الدراسية ورغبتك فى تعلم الزید عنها. 


9 انقل إلى الطلاب اعتقاد”ك بانهم يريدون أن يتعلموا ين عن المادة الدراسية التي | 


© شجم الطلاب على أن یقارنوا آنفسهم بأنفسهم ولیس بالا خرین. وقلل قدر الامکان | 


wy H 
beet 














Meyda de eS E he E 
CeO لم ل ا | ع ا ا‎ 
ae A 


لاشك أن الطلاب یهتمون بالحاجات الاجتماعية التي تحقق لهم قدراً من الانتماء 
والتقبل من مجتمعهم الکبیر والصفیر على حد سواء. فلا يكفي أن یکون الطالب مهتماً 
بتحصیل العلامات العالية في الامتحانات ولا في تحصیل المعرفة والعلم من خلال وجوده 
في الدرسة. وإن كان ذلك من آهم أولوياته. ولکنه بالاضافة A‏ دا میت ار رن ی 
بين زملاته وآن یکون مظهره وموقمه مناسباً في سربه. معظم الطلاب يرغبون أن یکونوا 
مقبولین ومحترمین من الجماعه التي ینتمون الیها (زملاتهم في الصف والدرسة). 


إن الطلاب. كفيرهم من الناس. یختلقون في شدة حاجتهم نلانتماء | الحاجة إلى الانتماء 


Need for Affiliation ۷ 

وبناء علافات مع الآأخرين. فيعض الطلاب لديهم مستوى عال من هد ه ع Fiera yen‏ 
الحاجة: يحبون أن يكونوا مع الآخرين معظم الوقت. وأن یتواصلوا مع أعلاقات ودية مع 
الاخرین. وأن يكونوا مقبولين من الزملاء. وهناك طلاب آخرون Bi‏ 
حاجة إلى الانتماء: فهم قد يستمتعون بمرافقة غيرهم أحياناًء ولا يهمهم أن يتقبلهم 


الاخرون, بل إنهم يفضلون أن يكونوا وحيدين في بعض المناسبات. 


الأشخاص ا e‏ 





ولا شبك آن aa.‏ الطلات إلى الانتماء تترلت افر ا معقولاً على اختياراتهم المدرسية. 
فالطالب ذو الحاجة التدنية للانتماء يفضل أن يعمل وحده في الأنشطة الصفیة؛ آما 
الطالب ذو الحاحة المرتفعة للانتماء فانه يفضل العمل ضمن مجموعات صغيرة أو كييرة. 
ويفضل الطلاب ذوو الحاجة المتدنية للانتماء اختيار شركاء من زملائهم يعرهون آنهم 
أقوياء في المادة أو يستطيعون انجاز نجاح فیها. حتى لو لم يكونوا أقوياء. ويختار الطلاب 
ذوو الحاجة المتدنية للانتماء البرامج والجداول الدراسية التي تلبي ميولهم وتحقق لهم 
طموحاتهم: بينما يميل الطلاب ذوو الحاجة العالية للانتماء إلى اختيار البرامج والجداول 
التي تمكنهم من البقاء مع اصدقانهم والالتقاء باصحابهم. 

ونحن کمعلمین لا یمکننا تجاهل حاجة الطلاب الى ele‏ بل علینا التخطیط لانشطة 
صفية تزود الطلبة بفرص التفاعل الاجتماعي مع بعضهم (eer‏ . صحیح أن بعض الأهداف 


الصفية يمكن أن تتحعق يشكل افضل عتدما يعمل الصا Gay‏ قرادی . لکن هناك aal‏ 








ا تتحشق بنمس المستوى )31 ريما ]3 (jes‏ خیرات Log‏ يعملون مجتمعين. ان الأنشطة 
eo)‏ متحمو عنين أو وه 3 جميعها ترود الطلیه بوسانل تشبع حا eg‏ للانتمات = کی الوفت الدی 


یکتسبون فيه مهارات ومتارف جديدة. 








الوحدة الخامسة 


كذلك علینا أن نتذکر أن الطلاب یحبون أن يشعروا بالانتماء الینا نحن العلمین ولیس 
فقط إلى بعضهم بعضاً . ولذلك يجب علينا أن نبین لهم أننا نحبهم ونستمتع بوجودنا معهم 
ووجودهم معنا Lily‏ نهتم بمصالحهم ويهمنا أمرهم. ويمكن أن يظهر المعلم ذلك بعدة طرق 
Sale‏ كان Mee Kile‏ اهتمامنا بمشاركتهم أنشطتهم الخارجية وتقديم المون الإضافي إذا 
کانوا بحاجة الیه. أو الاصفاء لهم عندما یتحدتون الینا بأمورهم ویسرون الینا بشژونهم. 
بل إن علینا أن نظهر اهتمامنا بالطلاب الذین يأتون من خلفیات ثقافية جديدة. فهم سوف 
يتعلمون آفضل إذا آظهر العلمون اهتماماً بهم وبحياتهم وحاجاتهم الفردية Phelan, De-)‏ 
&Cao, 199]‏ دس را 








| | الحاجة et for TT oT Ji Hell‏ الحاحات الاجتماعية E]‏ 
یختلف فیها الطلاب وتؤثر في تعلمهم. وتشیر إلى الرخبة في الحصول على استحسان ' 
الآخرين وتقبلهم. والطلاب الذین لدیهم درجة عالية من هذه الحاجة یهتمون باسعاد , 
| الاخرین ويستسلمون بسهولة لضفوط الجماعة خشية أن يتعرضوا للنبد والرفض 
فبینما ينشغل الطلاب بالهام الأكاديمية للحصول على علامات عالية. ola‏ هولاء یعملون" 
| بشکل آساسي من اجل E‏ السرور علی العلم» ویثابرون علی القیام بالهمات ما دام 
المعلم یمتدح تلك الثابرة.. 














e yy E ET‏ ی مت 

عندما تمدح ما يقومون به باستمرار. ولكن علينا في الوقت ذاته أن ندرك أن بعض 
الطلاب فد يهتمون فى الحصول على استحسان زملاثهم أكثر من حرصهم على استحسان 
المعلم. ويمكن للمعلمين أن يستفيدوا من ذلك خاصة إذا كان الصف الذي يدرسونه يثمن 
lp ill‏ تون غاليا» ولکن ذا کان الانجاز لا قیمة نه عند الصف فان هولاء الطلاب له 
يحبون أن یعلن العلمون عن انجازاتهم ویشهرونها آمام الطلاب الآخرين. ونحن حتماً لا 
نرید نتسبب هي رقع القلق عند طلیتنا نتيجة عدم احترامهم وتقيل آدائهم الصفي 
باعتباره شینا خاصا بهم وحدهم. فدعنا الآن نتحول إلى القلق ونبين آثاره فى الأداء 


الصفی والانجاز nes‏ 

















الداقعية 


نشاط. ا الحاجات الا للطلاب في !۱ ات 


' زود الطلاب بفرص للتفاعل مع بعضهم بعضاً . قسم الصف مثلاً إلى مجموعتين 
فاطلت فا ان ردقه هی له ean le‏ وها ليا وما را 
اوري كد لصوي ولع Ce‏ وتستمتع في وجودهم معك ووجودك معهم.. 
وأنك مهتم جداً بمصالحهم و شؤون حياتهم EE celles‏ خارج الدرس مع بعض! 
الطلاب الذین تشعر آنهم منزعجون أو یحسون بمشكلة ما. ۱ 
هس flee‏ ماب تن هر ده رم ای at ga‏ إلى تا 
Sees‏ | 
٩ |‏ حافظ علی سرية تجاح الطلاب وفشلهم و ولا تطلع Ísai‏ عليها الا بعد أخذ موافقة 
o e |‏ 


ty 


Anxiety ۳۳ |‏ 
هل شعرت Leg‏ بتعرق في يديك. وزيادة في نبض قلبك. ومنص في معدتك عندما طلب 
بذلك حت بعد Gael gf‏ کل الاحتیاطات اللازمة لدلك العرض. ان ما یحدث لك فی هذه 

الواقف هو ضرب من القلق. فما هو القلق وکیف يرتبط بالتعلم الصفی؟ 

فالقلق یتمثل إذن في الاحساس بالتخوف من الجهول. ومن الواقف التي لا نکون فیها 
متأكدين من نواتجها. ويترافق هذا الا.حساس dale‏ بأعراض اقلق بعد 
فسيولوجية مثل الزيادة فى دقات القلب ومعدل التنفس والتوتر |الارتیساح واحسساس 
ا 1 بالرهبة والتخوف من 


نواتحها واضصحه. 











الخوف ولكنه يختلف عنه في مظهر واحد مهم وهو أن الخوف يكون 
عادة من شيء معين (زثیر أسد؛ وميض برقء عفريت تحت السرير... الخ) ولكننا لا نعرف 
بالضيط DU‏ نحن فلقون. وهذا مما يصعب التعامل مع القلق يسيب عدم معرقة آسبابه 
اش 

me Gries‏ ا يقلقون في وقت ما من آوقات حياتهم. فبعض الطلاب یشمرون 
بالقلق قبل موعد الاختبار الذي یعدونه صعباً؛ أو عندما يطلب منهم آن يعرضوا درساً alel‏ 
زملاتهم. ان مثل هده اا المؤفتة التي تنبع عن موقف يشعر بالتهدید هي حالات 

يسمى القلق الموقفي أو قلق الحالة (State Anxiety)‏ 

ولكن هناك فريق من الطلاب يشعرون بالقلق معظم وفتهم حتى عندما لا يكون الموقف 

غريباً أو مهدداً. فقد يشعرون بالقلق حتى قبيل الاختبارات السهلة lay‏ و بعضهم قد يشعر 











Sa, ا‎ IS oe eee “لدوم مقس و‎ A 





الوحدة الخامسة 


بالقلق الشدید من مجرد اسم الریاضیات حتی أنه لا يكاد يتقن حل السائل والواجبات 
الروتينية البسيطة. إن مثل هذه الحالات شبه الدائمة من القلق تسمی القلق الدائم أو قلة 
السمة (Trait Anxiety)‏ آي أن القلق یکون سمة مميزة لهذا الطالب تحت الظروف 
(الصعبة والسهلة على حد سواء). إن هذا النوع من القلق هو الذي نخشی أن بهدد الأداء 
الصفی والتعلم عند الطلاب ویوجب علينا کمعلمین أن نأخذ كافة الاحتیاطات حتی نوفر 
لماه ركو a ee‏ ام ات e tp‏ عرش یرنه 
قلق الحالة وقلق السمة. 
































a TAH HEHEHE‏ و ل ی ری هر سا لا سس سا رب aaa A‏ بم ی paa‏ ا 


لآلا یحتاج إلى ترتیبات واحتیاطات من العلم. 7 لايد من اعداد ترتيبات واحتیاطات معينة. 


tnt‏ مس بم س س م می ا جک ا 





شر Sf (ae‏ ت الضلق گر Hels Why‏ ا 5 





تخیل أنْك لا تهتم اطلاضا بمادة العلوم ولا تشعر بأى درجة من القلق نحو هذه الادة. 
مادا سک دون تصرقاتك La goes‏ ولحو و معلمها٩ S‏ إنك دلا LS,‏ سوف a‏ لك درس . إطلاقاً 
امتحاناتها Js‏ ن لهم shol‏ واحباتها وتسليمها للمعلم L.‏ ل ريما Y‏ تشتری | كالاب Y al a‏ 
las oa‏ إلى غرقة mall‏ بف أو قد 3 تحضر انك الى | aoa‏ : العلوم. يفيت سوف لن 


دحصیا ۲ على علامات عالية هي | هد ه الادة. 





لکن تیا را سک من القلق AS‏ یکون 44 ior‏ للتعلم وزيادة الاهتمام بالواد Leal yl‏ 
هل وی سن الطاق سين اوه ات الیسر لأنه يسمح للطلاب a‏ نحو تحشیق 
ید اد تشه 


a 
UI sA 


آهدافهم والنجاح قیها : فیذهبون إلى الصف. ویقرآون الکتب القررة, 
ويحضرون للاختبارات. كما يدهعهم الى التعامل بجدية مع الواجبات الصفية: ویتآملون 
باجاباتهم بدل أن يتسرعوا اا ia‏ فکیر فیها. الا آن القادیر By)‏ من القلق 
تعيق atai‏ الصفى الشعال كونة مأ لسھی القلة ا مها بودی See coe!‏ انتباه 


eee Coty 0 3 3 8 af 4‏ | 
oe)‏ | لشلق د ساچ ی sla‏ الصفي: 3 شو ما يعرف بقانون «ييركسر- Yerkes “yea do)‏ 





Dodson law 
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cl Glace nei eal oa aay‏ تفن هرا وشات E‏ راو اف 

l وان تست سر ورس‎ EE E ig has at 
فان الهام السهلة جداً (أي التي یقوم بها الطلاب دون تفکیر پذکر)‎ ale لکن بشکل‎ 

تسهلها القادیر العالية من القلق. آما الهام الصعبة جداً (أي التي تحتاج إلى تفکیر عمیق 
حتی ینجح الانسان في انجازها) فإنها تحتاج إلى مقادیر متوسطة فقط من القلق حتی يتم 
انجازها بنجاح. ویتلخص الأثر الضار للمستویات العالية من القلق في عدد كبير من 
الأشیاء اللازمة للنجاح في انتعلم والاداء. مثل صعوبة الانتباه كما يريد الطالب أن یتعلمه 
وضعف معالجة العلومات وربط الجدید منها بالقدیم. وابراز الهارات والسلوکیات التي 
تعلموها (انظر الجدول رقم 6-3). 










| 
۱ | 2 صموية قی الانتباه للتفاصیل الهمة 
SENA een ers = 5 8 3 101111111‏ 








| 
اوتوص الما وو الج Ape‏ لام القدرة على التعبير عن التعلم والهاراتا 


لل سه تدني في الأداء والتحصيل الصفي 





ees 


ماد اا ما السار ال ا للقاق فكثيزة وو وه E‏ هرو الأرتياط 
بين المثير GAL‏ وبين موقف يثير القلق Les)‏ هو الحال في نظرية باقلوف في الاشراط 
الكلاسيكي). فعندما ترتبط الرياضيات عند طالب معين بالفشل الدائم والإحباط. فإن 




















الوحدة الخامسة 


الكلانب تعلو قاضا (ite:‏ من الرياضيات نتيجة لهذا الارتباط. وكذلك الحال في قلق 
الطالب من الامتحانات إذا كانت دائماً ترتبط بمشاعر الخزي والإذلال. ومن هنا يتوجب 
Lide‏ كمعلمين أن نتأكد من عدم زج الطلاب في أنشطة صفية مهمة حال وجودهم في 
ظروف مثيرة للقلق المرتفع )1995 (Ormrod,‏ 

وهناك من يرى في هذا السياق ضرورة التفريق بين التهديد (Threat)‏ والتحدى 
(Challenge)‏ . فالموقف المثير للتهديد هو موقف يعتقد الطالب آن فرص النجاح فيه 
محدودة - أي أن الفشل هو المصير المحتوم تقريباً. آما الموقف المثير للتحدي فهو موقف 
يعتقد الطلاب أن النجاح فيه آمر ممكن إذا بذلوا مقداراً من الجهد. مع وجود احتمالية 
الفشل. فإذا شعر الطلاب أنهم في موقف مثير للتهديد وأن فرص نجاحهم محدودة أدى 
ذلك إلى ارتفاع وتيرة القلق المدمر (أو المعطل). أما إذا كان الموقف مثيراً للتحدي فإنهم 
يكونون ميالين لبذل أفضل ما عندهم من جهد ويشعرون بالرضا والمتعة عندما ينجحون 
فيه. وعندما ننظم البيئة الصفية بشكل محدد تماماً ونقلل مستويات الغموض والتهدید. 
فان ذلك كله يقود إلى أداء أفضل وتعلم أكاديمي أحسن. إن البيئات الصفية الواضحة 
الملموسة تيسر التعلم. وتخفف قدر الإمكان من القلق العطل. وبالتالي تزيد من مستويات 








ال اكيم 


| 3 المظهر الجسمي: الخشية من السمنة المفرطة أو النحاه 


| تصورات الآخرين وأحكامهم: خوف الطالب من أن لا یکون فش لا آو آن یکون منبوذا | 
l l‏ 1 ۱ | 


۵ الا ناوات الصفية والقننة: خشية الطلاب من مجرد التفکیر في التقدم للامتحان. 


© المواد الدراسية الصعبة: الرهبة من حل مسائل الریاضیات وتعلم الفاهیم الرياضية. 


© المواقف الجدیدة: الخوف من الانتقال إلى مدرسة جديدة أو من اذرحلة الأساسية 0 
إلى الثانویة. | 





| "الوادت الهددة لتقدير الذات: الرهية من آدا- الهام الصفية بشکل خطا أو غير تام _ 





۸ عرسا ما‎ aA aed 
۱۱۱10۱95 g yet) swags 





ان eb‏ ای التي يعتصد | لطلاب أنها aadj‏ وراء بجاحهم آو فشلهم ise‏ الامتحانات 
اندرسية توثر هي الطريقة التي یدرسون بها وفي مقدار الشابرة التي قد یقومون بها من 

















الداقصیبهة 


أجل تحقیق آهدافهم. Dla‏ اعتقدت أن نجاحك العالي كان بسبب الجهد الذي بدلته فى 
EE‏ ار سكن كين تسین نوا تا مهد الامتحا الثانی. 
آما ادا اعتقدت أن علامتك العالیة ele‏ بسبب قدرتك Perce‏ هانك لن تبذل 
نفس الجهد فى الامتحان الثانى. وإذا ظننت أن نجاحك كان بمحض الصدفة والحظ 
اتن قانای vs E Y ne‏ الامتحان الثاني بل تسرع إلى ارتداء القميص الذي 
یجلب لب الحظ بدلاً من ذلك. و اذا ما اعتقدت أن علامتك العالية سببها حب المعلم لك 
وتحيزه clea‏ , فانك سوف تعتبر أن الوقت الذي تتملق فيه للمعلم آهم من الوقت الذي 
تقضیه في الدراسة والاعداد للامتحان. 

دعنا الآن ننظر إلى الجانب الآخرء وهو الفشل - فادا اعتقدت أن م 
sae ne‏ بذلك الجهد الكافي أو عدم التركيز على |هو التفسیرا 

المدرك للتجساح أو 
ط الهمة. فإنك في المرة القادمة سوف تبذل جهداً آکبر وسوف gaan)‏ الأكاديمي. 

ترک le‏ التضاظ ا دق الدواشية وادا اتقو أن عقيف 
كان که د E‏ أو خداع الطالب الذي يجلس بجانبك)» فإنك سوق تدرس 
بنفس القدار وتبذل نفس الجهد السابق متأملا أن يكون النجاح حليفك هذه المرة. وإذا 
ل تس 2 المتدني أو عدم حب المعلمة لك أو صعوبة الاخ ختبارات 
فانك قد تدرس هذه المرة حتی أقل مما درست في الرة السابقة. هذه الأسباب التي 
يعتقد الطلاب أنها مسؤولة عن النجاح أو الفشل الأكاديمي عند الطلية هي ما يسمى العزو 
(Weiner, 1986)‏ . 

















الوحدة الخامسة 


alan‏ السزو: يعزو الطلاب نجاحهم وفشلهم في الدرسة إلى عدد کبیر من الموامل: 
كالقدرة والامکانات العقلية. والجهد المبذول في الهمة. والناس الآخرينء وصعوية أو سهولة 
الهام. والحظ. وانزاج والمرض والتعب والظهر الجسمی وغیرها من العوامل Schunk,)‏ 
0 وقد وجد الباحئون أن هذه العوامل تختلف من شخص لا خر في واحد من ثلاثة 
أبعاد على الأقل - وهي بعد موقع السبب (LOCUS)‏ ومدی استقراره ( «(Stability‏ ومدی 
السيطرة عليه (Controllability)‏ 


ولا شك آن اختلاف هذه العوامل يقود بالتالي إلى اختلاف السلوك الذى ag Bs‏ به 
الطالب في مواقف ومناسبات مستقبلية كما هو موضح فى الشكل (5-5): 
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زميلك لك هو مزاجه السیی 

















الداقعية 


تبات السسيب SADY‏ ثابت /متنیر: يعتقد بعض الطلاب أن أسباب نجاحهم 
وفشلهم ثابتة نسبیاً -أی آنها لن تتفیر كتير فی الستقبل القریب. فعندما یعتقد 
الطالب أنه أحرز علامة عالية في امتحان الفيزياء نتيجة دکائه الرتفع فإنه يعزو ذلك 
إلى سبب ثايت إلى حد كبير وكذلك الحال عندما يعزو آحد الطلاب فشله في تكوين 
صدافات مع زملاته إلى زيادة وزنه. ولكن بعض الطلبة يعتقدون آن عوامل نجاحهم 
وفشلهم قد تکون متفيرة دوماً . ومثال ذلك عندما یعتقد طالب aif‏ فاز بمباراة التفس 
بسبب الحظء أو أنه حصل على علامة متدنية في الاختبار بسبب الرض. 

امكانية السيطرة Controllability‏ يمكن التحکم به / لا يمكن التحکم به: يعض الطلبة 
يعزون نجاحهم (أو فشلهم) إلى عوامل قابلة للسيطرة أو د يمكن التحکم بها وضبطها. 
ومثال ذلك اعتقادك أن صديقك دعاك إلى حفلة عيد ميلاده E‏ تيتسم له 
وتقول له أشياء die‏ أو أنك فشلت في الامتحان لانك لم تدرس الأشياء المهمة ولم 
تركز عليها. وبالمقابل ols‏ بعض الطلاب يعتقدون أن أسباب نجاحهم أو فشلهم هي 
أسباب غير قابلة للتحكم ولا تسهل السيطرة عليها. ومثال ذلك عندما تعتقد أنه تم 
اختيارك لدور البطولة في مسرحية الدرسة GY‏ المعلم يميل اليك. أو أنك لعبت بشكل 
ضعيف في مباراة كرة السلة لأنك كنت مريضاً. والجدول رقم (7-5) يوضح عزو 


النجاح والفشل حسس تباین هد ه المتغيرات AMES‏ 
















































































الوحدة الخامسة 


وبشکل ple‏ يميل الطلاب (والآخرون على حد سواء) لمزو نجاحهم إلى عوامل داخلية 
(القدرة العالية أو الجهد الکبیر). بینما يعزون فشلهم إلى عوامل خارجية (کالحظ أو 
سلوك الاخرین) )1990 (Marsh,‏ ریما كان السبب في ذلك هو تحقیق مفاهیم ذات 
Alen!‏ مع أن واقم الحال لا یکون HUBS‏ انها . فقد یقول طالب آن سیب علامته التدنية 
في الاختبار هو صعوية الاختبار أو تحيز العلم. بينماء تکون الحقيقة أن السبب في ذلك 
oh‏ نقص الجهد الذي بذله ذلك الطالب )1990 (Horgan,‏ وإذا كانت الأسباب التي يعتقد 
الطلاب آنها وراء فشلهم غير دقيقة أو عندما يعزون فشلهم إلى عوامل ثابتة وغیر ALLS‏ 
| قإن سلوکهم الستقبلي لن یتفیر لصالحهم ولجلب مزید من النجاح. 


الهتمون جدا بجاح ا 






1 


ree 




















٠‏ كيف igi‏ طريقة العزو والأسباب التي نعتقد أنها وراء 
اا د فا في سلوك ات J availa‏ قدو شيو ی انار 


alg vi 
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ینجحون ولکنهم لا پشعرون E E‏ آن سبب ا EE‏ 
داخلية - أي لموامل موجودة فيهم. آما إذا کانوا یظنون أن نجاحهم كان بسبب مساعدة 
من ال خرین أو بسیب عوامل خارجية. فإنهم سوف یشعرون بالامتنان أكثر من شعورهم 
بالعخر. وكذلك الحال فإن الطلاب يشعرون بالأسی والحزن عندما یفشلون. آما إذا 


ظنوا آن فشلهم كان لموامل ذاتية (النقص القدرة أو قلة الجهد مثلاً) فانهم سوف 














الداقعیبه 


يشعرون بالذنب والخجل آکثر من شعورهم بالحزن. وإذا اعتقدوا أن فشلهم كان لعوامل 
خارجية فانهم یشعرون بالفضب. وهکذا نری أن الحالات العاطفية تتفیر تبعاً لسبب 
الذي يعتقد الطلاب أنه وراء نجاحهم أو فشلهم. 

توقهات التجاح أو الفشل في الستقیل: عندما يعزو الطلاب نجاحهم وفشلهم إلى عوامل 
مستقرة فإنهم سیتوقعون أن يكون آداژهم في المستميل بو لأدائهم الحالي؛ أي أن 
الطلاب الناجحين سيتوقعون مزيداً من النجاح. وأن الطلاب الفاشلين سيتوقعون أن 
يستمروا في الفشل. Lei‏ إذا كان الطلاب یظنون أن النجاح أوالفشل ناتج عن عوامل 
غير مستقرة كالجهد أو الحظ؛ فان نجاحهم أو فشلهم الراهن لن يترك آثراً کبیراً على 
النجاح والفشل في الستقبل. ومن هنا قان الطلاب المتفائلين (الذي يتوقعون لانفسهم 
نجاحاً بارزاً ومستمراً في الستقبل) هم أولثك الذين يعزون نجاحهم إلى عوامل مستقرة 
كالقدرة الذاتية. بينما يعزون فشلهم إلى عوامل غير مستقرة كالحظ أو الجهد 
.(Schunk,1990 Fennema, 1987)‏ وقد آظهرت الدراسات في هذا الجال 35,5( One‏ 
الذکور والانات. فالذكور یمیلون إلى عزو نجاحهم إلى القدرة وفشلهم إلى قلة الجهد 
البنول. آما الانات فإنهن أكثر ميلاً لمزو نجاحهن إلى الجهد وفشلهن إلى نقص 
القدرة. عندما يعتقد الطلاب أن فشلهم كان سببه نقص الجهد ال وعدم المثابرة 
وأن یامکانهم النجاح إذا بدلوا رركا ع اليه , قإئهم سوق يضاعة عفون جهودهم في 
الستقبل وسوف یتابرون ویصرون على تخطي الصعاب. آما إذا نظر الطلاب إلى 
فشلهم باعتباره نتيجة لضعف القدرة وآنهم لن ینجحوا حتی لو بذلوا فصاری جهدهم. 
فانهم سوف یستسلمون بسهولة ولا یتمکنون من النجاح في بعض آلهام حتی تلك التي 
کانوا قد نجحوا فیها سابقاً )1990 .(Stipek &Gralinski,‏ 


3 سیا لش صلل | سا 2 الطلات الد 2 BES‏ نحا | lac‏ داتیه abla‏ 1 
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(کالجهد (Mis‏ إلى القیام بأعمال تضمن لهم النجاح في الستقبل. ولذلك فهم أكثر 
طليئاً لساعدة معلمیهم عندما لا یفهمون انادة الدراسیة eid yates a‏ 

تدرييية تساعدهم على التعلم والفهم عندما یشمرون آنهم بحاجة الیها . وعلی اننقیض 
من دلك. فان الطلاب الذين يعتقدون آنهم لا دور لهم في النجاح والفشل. سوف يكودون 
أقل ميلاً إلى طلب الساعدة عندما یحتاجون الیها . 
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الوحده الخامسه 


نفس المستوى من القدرة العقلية. كذلك فان الطلاب اندین یتوقمون الفشل یعالجون 
المشكلات باسالیب عشواتية وبطريقة الحاولة والخطاً ویمیلون إلى حل الشکلات 
بطرق غير ذات معنی. 
شيارات ا : یمکنك آن تتوقع أن الطلبة الذین يتوفعون النجاح في مادة دراسية 
معينة e‏ اک ت إلى متابعة تلك المادة في الجامعة أو إلى دراسة مساقات أكثر 
حول المادة نفسها. آما الطلاب الذين یعتقدون أن فرص نجاحهم هي مادة معينة 
محدودة فانهم سیکونون أميل إلى تجنب هذه الواد في الستقبل. 
مفهوم الذات: یمیل معظم الأطفال الصفغار (خاصة في مرحلة الروضة) إلى الاعتقاد 
بان لديهم القدرة والکفاءة للنجاح في الدرسة فيما لو بذلوا مقداراً معيناً من الجهد . 
وعندما ينمو Yia‏ الأطفال. يبدا عدد كبير منهم بالاعتقاد أن نجاحهم وفشلهم ینتجان 
من القدرة (وهو آمر تابت ویقع خارج نطاق سیطرتهم). وعندما ينجح الطلاب في 
الأنشطة الدرسية فإن مفهوم الذات لدیهم یصبح محتویاً على فكرة مفادها أن لديهم 
القدرة العالية أو ما يسمى في النظرية المعرفية الاجتماعية بمصطلح الكفاءة الذاتية 
(Self- Efficacy)‏ ومن جهة أخرى. عندما يكون نصيب الطالب دائماً هو الفشل في 
المهام المدرسية: مع الاعتقاد أن سبب الفشل هو تدني القدرة ولیس ALB‏ الجهد. فان 
مفهوم الدات يصبح عرضة للسلبية. وتتطور لدیهم مشاعر بفاعلية (کفاءة) ذاتية متدنية 
(Schunk, 1990)‏ وعلی ai‏ حال قان علین العلمین أن یحدروا من مدح حهود طلايهم 
عندما ینجحون في مهام سهلة جداً لآن ذلك تی قل را Bae‏ أن Sil pail‏ 
الطلاب محدودة ومتددية. فعندما يمدحك العلم بعد أن تکتب كلمة مدرسة" كتابة 
صحيحة قاتلا لك آنا مسرور fie‏ لانك كتبت هذه الكلمة بشكل صحیح» هل تمتبر 
N‏ انشا لما قمت به آم أنك تعتبره ضرباً من النقد غير الباشر TE‏ 
وكأن العلم یقول لك إن هذا أفضل ما يمكنك عمله. إذن عندما یمدح العلم طالباً على 
نجاحه فى مهمة بسيطة ویقول له al‏ ذو قدرة عالية بسبب نجاحه فى تلك المهمة فان 
تلك رسالة غير مقصودة مفادها أن نقة العلم بهذا الطالب وبقدرته ۱ 
متدنية )1991 (Graham,‏ إن عزو الطلاب نجاحهم إلى الجهد | Self- Efficacy‏ 
یکون مفیدا فقط عندما یپذلون جهداً LS‏ أدى إلى ذلك النجاح. may‏ 
وبالثل ols‏ عرو الفشل إلى نقص الجهد لا یکون loads‏ الا عندما Glows)‏ اتشخصية 
وتقدير جوانب الفوه 
يعرف الطلاب آنهم لم يبذلوا قصارى جهدهم في الرة !١‏ لاولی. ce‏ وتا و زو Lega‏ 
ورف كات من دک ان نعزو فشل الطلاب في الامتحانات إلى H‏ الآخرين 
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الدافعية 


نقص في استعمال الاستراتیجیات الفعالة بدلاً من عزوه إلى نقص الجهد البذول. اننا 
عندما abs‏ طلاينا كيفية استخدام الاستراتیجیات الفمالة في التعلم. قاتا نحسن من 
نجاحهم الأكاديمي من جهة. ونطور لدیهم اعتقاداً بأنهم قادرون على ضبط ذلك النجاح 
والتحکم فيه من age‏ آخری : 

- ا#قضان آم المجز الکتسب: ان القاری لا سيق من حدیت ونقاش يتضح له أن الطلاب 
یختلفون في تفسير الحوادث المدرسية المتعلقة بالنجاح والفشل. ومع مرور الوفت يتطور 


~~] 


لدی الطلاب نماذج منتظمة من gh all‏ والتوقعات. فيبقي بعض الطلاب متفاتلین 
ووائقین آنهم قادرون على إتقان مهام آكاديمية جديدة وینجحون في عدد من الواقف 
التريوية. (ویطلق على هولاء الطلاب مصطلح التقنون Mastery Orientation)‏ ولکن 
فريقاً آخر من الطلاب یکونون غير واثقين بالنجاح بل هم مقتنمون بأنهم لن پنجحوا. 
ویتطور لدیهم شعور بالعجز والاستسلام (ویطلق على هذه الظاهرة مصطلح العجز 
الکتسب (Leaned Helplessness)‏ فما المقصود بهدین المصطلحين وما الفرق بینهما؟ 
إن الطلاب الدین یعزون انجازاتهم ونجاحاتهم إلى القدرة والجهد الذاتيين ویحملون 
شمارا دائماً يقول LI‏ قادر على إنجاز هذه الهمة" هم الذین یمتلکون التوجه نحو الاتقان. 
اقا Sales‏ رون إنجازاتهم ونجاحاتهم إلى عوامل خارجية وغیر قابلة للضبط 
Se uae Ona‏ في القدرة حاملين شعاراً يقول "آنا لا أستطيع انجاز هذه 
الهم ده" : هم الذين يتصفون يما يسمي المجز الکتسب ) Wood, Schau, and Fiedler,‏ 
1990( 
من الواضح إذن أن من واجب العلمین تهيئّة الظروف الصفية التي تنمي توجه الطلاب 
نحو Bea‏ وال ساد قدو الأمكاة عتمتن عن تخر زاس هکیت سین امن 
يؤدي هذا الدور المهم؟ لا يد في البداية من القول أن لا شيء يشعر الطلاب بأنهم قادرون 
علی نت أكثر من النجاح نفسه. وخاصة النجاح في المهام المدرسية التي فيها قدر من 
التحدي. ویمکن للمعلم ان تفا دلب مرن ال اد tes‏ الهارشات ویفکن اسستعت راهن 
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الوحدة الخامسة 





© افلهار وجهة نظر واقعية للطلبة حول مکونات ال يك یا تفه مما 
للنجا- ومعاییره ومکوناته. بعض الطلاب یضعون oe‏ مستحيلة التحقق للنجاح (مثلا 
معدل تراکمي lel‏ من 95( وبالتالي كان Gi‏ نقص عن هدا الستوی یمد WS‏ مر 
اشکال الفشل. إن علینا كمعلمين أن نشجع الطلاب على تعریف النجاح باعتباره أمراً 
یتحقق بمرور الزمن ولیس شيثأ يتحقق ضورياً. كما أن علینا أن توضح نلطلاب أن 
eles YI‏ هي جزه طبيمي ومفید من العملية التعلمية. 
> السرگیر على المقارنة الذاتية بدلا من القارنة مع الخرین : إد دا عرفا النجاح فى ضوء انجاز 
الهام. والتحسن في الهارات. أو eats‏ الك جر gle.‏ کل طلاینا sca cet‏ يكونوا 
ناجحین حسب هذا العیار. آما إذا نظرنا إلى النجاح في ضوء أداء طلابنا E a‏ 
مع آداء غیرهم؛ فان کثیرا من الطلاب شيكون مكرما علیهم بالفشل. صحیح أن 


الطلاب عندما یکبرون یجدون آنفسهم مجبرین على مقارنة أنفسهم بزملاتهم. وعندها 

یحکمون على آنفسهم بالفشل ادا کانوا آهل منهم. لكن ذلك لا يعني ترك الأمور على 
عاربها: بل يجب على العلمین أن لا یزیدوا الطین بلة. فالطلاب الذين تعودوا أن 
یحصلوا على آدنی الدرجات في الصف. یکونون قد طوروا نوعاً من آنواع السجز 
المكتسب. ولا طائل تحت محاولات رفه ع تاسكم للتعلم . 





امن داهب الاين معا مه تارب ار المقارنة ١١‏ الذاتية eee E‏ | 
الاخرین > ویمکنهم عمل ل ذلك من خلال تقلیل معرفة الطلاب بعلامات بعضهم Lan‏ | 
| الی الحد او eal‏ اطلاع الطلاب على مستویات الأداء عند غیرهم). كما أن | 


i 


| على | العلم آن يميم يقيم آداء ae a‏ زملانهم Ole‏ | 






ae , 


. لکن تطور الهارات والعرفة یحتاج إلى وقت قد 
Guha‏ هل تلا om‏ وقد يلاحظ الطلاب نقاط ضعفهم. والفشل فى آداثهم. متجاهلین 
التشد a‏ والنجاح | الدی يحرزونه ان وحن من واجينا ee‏ طلاينا فى الترکیز 
E‏ چ أكثر هن الشركيز کل جواب الضعف إذا زودناهم بالیات تبرز هذا 
التحسن. فقد نعطيهم من حين لآخر اختبارات غير مرصودة العلامات.آو نقدم لهم 
تغدية راجعة شفوية أو مكتوية حول الانجازات الصغيرة التي يحرزونها: أو نزودهم 
رفم 8-3). 


ول ر 


بجداول يرصدون عليها تقد لمهم Cas‏ (انظر الجده 























| الطللاب دوو التوجه نحو الاتقان 























eee |‏ بآنفسهه دفسهم . | - یفتقرون إلى الم re‏ | 






































< یصعون لأنقسهم أهدافاً عالی 4 المستوى. ; - يضعون لأنفسهم i lasi‏ ليك ويسيطة. 
i 1 |‏ 
, = یفضلون المهام | لحد جا 3 التر Les‏ تحد. =i‏ دت 2 بتضلون al D la al a cult aha!‏ ای ۱ 3 إن i‏ 
| بحجها La‏ ; 
۱ 
اجون داتعا عن النجاح. j‏ - یحاه لون نجنب الضشل i‏ 
| 
TARE] 5 ۰ Pee arte) we ren:‏ ا مه | 
۱ یعتدون ان النجاح السايق موسر على الكفاءدد y- j‏ برد Led!‏ > السمايق et‏ تیب على الکضا-ة 
والنجاح کی ne‏ لمستقيل. ۱ iS)‏ نج يردن أ شل ال ایق دل SA‏ على اد شل 
A J i‏ 
جر بستطیعون per)‏ لعدير suc‏ حالات z!‏ الما ضی ۹ - عیر 3 درين غي a‏ تمد یر حالات النجاح الماضية. 
بدخه. | بل یمیلون إلى تجاهلها كليا. ۱ 
ho 8 3 5 ١ -f - oe: 5‏ 9 ا 
! ينظرون ا ی الفا ل باعتبارد تحديا لجا | T‏ «* یتمرضشون على الششل ألا يعد ان شلوا 
i ۱‏ 
pee‏ المصاعب ديبحتون عن . - پرنشع egila‏ واحباطهم عند مواجهة اتصاعب. 
مصادرها ويطليون ن العون حبك الحاحة. ويستسلمون بسهولة. 
| ا 
Ro‏ 0 ف wie ee‏ د 58 e 5 ١ i‏ = ا gia‏ ا i‏ 
تست رون بالفخر donas‏ انجاراتهم. = ۳ رون بالشخر بیجه الإنجازات نهیم Y‏ ۱ 
we ۱ ۱‏ 
you -=‏ انهم | a:‏ 
A ۰ ۰ j‏ مه ي . l pe ` Ti $ 2 “| == E‏ 
a: |‏ يضاعفون جهودهم دبر یرهم بعد الغشل. e‏ تتنافص جهودهم دلركيرهشم يعد ea‏ وقد | 
: ينسسحبون من المهمةك. 
ee sou 47 |‏ داد م 5 وتحصيلهم TE 2 gals! Sol vie 3-5 | adle‏ ا س لم IES Ls‏ 
| ا EERE‏ دسي se Sd a‏ | 
aay ۲ A 5 ۹ ۹ ۳ 0 a ۱ ۱‏ = 
الساكد أن ا لاشلا ء مسد ات شی Lalla)‏ سلا ج ا کسی إن حدوت الاخطاء جره من الحياة العادیه 
عت 3 ت 5 et 55 "P‏ “ 
Loe‏ ام Lint‏ وم ن واحب الطلاب أن يتعلموا الاستشادة مب: هذه الأخطاء. معتندما لا نمه 
ae ga 1‏ - 53 


الط a‏ انك { خطاء. تعد ذلك موّشرا si e‏ الاد مك نفو فور Logs‏ تخثله م 
5 یا ۹ “ س ee‏ 7 


Nee ب‎ 1 5 Ne اس‎ A 
Oe wh eae y = 1 4 ۰ 9 1 t رو‎ ۳ - 


مواحهتها عند Sy on Le‏ ی الحياة. وبالمقايل 


ومن هنا ce‏ الما "۳ يحب ۳ ی ليعضص حالاات ae ees‏ نت دلا سی 


1 1 لو = ۳۳ T ES‏ دوه Tat ia 5 ~ 0 a‏ وام a a E‏ و 3 
اطار النجاح الکلی: GIBE‏ بشعرون 1 Re‏ یامگاد zæ!‏ اوا حاولوا ويا لوا حي عة 2 
t vt (aa 1 3 ere oy‏ 
أن ذلك يعلمهم ان ينظردا إلى الغشل ياعتيار يبو Lea!‏ موت و لسيبصا د يل لم عل 


الج وانب التى ہج a‏ إلى Creo‏ اد انهه لهم. دییس الحدول 9-5 يعض الت ataa‏ 3 


Sess ali الاو‎ 














ote‏ طرق تشود 
كلها إلى تحقیق الهدف ذاته مع 

















دیجاد الكفاءة الذاتية wares‏ 
ا ويحب أن لسمح لهم 


بالاختيارات المتعلقة بالهام . 


والانشطة الصفیة. 


لعو اکتا مهار وی برد 
e‏ 
احراز علامات عالية فی 
ات ۱ 


r 
١ص حا للد اکت‎ 
اد من‎ = i 








per الو‎ eee 
من خلال‎ nee الانتماء في آن‎ 
الاْنشطة والناقشات الجماعية:‎ 
ولعب الادوار والتعلم التعاونی.‎ 
slot یجب آن تکون توقعاتنا من‎ 
الطلاب واقعية وآن ننقل هذه‎ 
التوقعات بوضوح وشفافية إلى‎ 


tnt enn nls AALBERS, عن‎ 


عندما Y‏ يتمكن الطلاب من 
نهم انادة ال اش begs‏ جیدا: | 
علینا أن نعلمهم بعض 
الاستراتیجیات التی تساعدهم 
كن معا لته aap‏ ما غاد 














يجب أن نتأكد أن الجاجات 
EEES‏ وا اسمس ee‏ 
تلطلاب E‏ میاه Arty‏ 
Aes gh cui‏ 


اا 























| - یمیل الطلاب الى , الداهعية 
الداخلية عتدما تکون لديهم 
| فاعلية ذاتية عالية وشسمور 
a‏ على العمل. 





= الط لاب 333 الآهداف 


ل أكثر 
E‏ دوي الأهد اف 


eet 


کون الطلاب اک ری لا 
للتركيز على التعلم الصفي 
| والانجاز عندما تشبع الدوافه 
والحاجات الادنی مرتبة. 


Se ee oo 0 هس‎ 
. P ص ا‎ sane: 


eT 
تتحداهم عندما یکونون راغبین‎ 
۵ الحصول عا ی درجات حید‎ ee 
حول‎ (ge ولکنهم لیسوا قلقین‎ 

a i 





يجب أن نطور معتقدات لدی 
الطلاب بان النجاح الصفي هو 
نتيجة للجه ود الكافية 
واستراتیجیات التعلم الناسبة. 


52086 في المهام الصفية 
عند ما یعون تجاحیم و فتاه م 
الى عجو امل و لس 









































الموجدمٌ الساذسة 
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& التفکیر الجید مقابل التفکیر الردی:-. 
E‏ بمودج بارون للمفکر الجید 

3 آشکال التفکیر . 

3 تصنیف مهارات التفکیر 

تا مهارات التشکیر الأساسية 

تتا مهارات التفکیر المركية 

ا التفکیر الناقد 





AE نی‎ 


er للا‎ 


تنا دور المعلم فى تنمية التفكير لدى الطلية 
تا دور المعلم فى تنمية التفكير الناقد لدى الطلية 
E |‏ دور العلم فى تنمية التفکیر الابداعی لدى الطلية 
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kur 








اا 
ee‏ 


Onati‏ الوا 
اا ا الا میت 
rho,‏ % 
ت a, a‏ ۳ 
aa‏ سبط 


a i 
ah ha tt 
لا باه‎ 
à 3 

ees 








ny 














لعفن من SLs | sil ALS‏ خد تميز على سائر الخلهفات ا ‘Was Lao Aea‏ د" wiv‏ 
س 5 ۹ — یس w m‏ 4 


pe‏ سا —_— ا 
Jalas‏ دتشکیر ats.‏ مأ دن ahad‏ بعر بها S alal‏ ویمارس بها التشکیر. جح آن العف 
يرى ا الي ai‏ بهیشها الغرد لعلا فا هی اد sleet‏ لحالة الشکیر التي ea‏ 
are‏ 

دخا La‏ اا ديكارت انا Se!‏ ادن انا ده حدد als‏ يقل شد al‏ یرد نا اعيش ادن آنا 


Stl دج حډد‎ 
ي م ص و 7 سس سا < سا سا‎ 
۲ N ۳ z ~ oy . 5 
اه لتک رد م‎ EB Sas Sees Goo nooks Sua اتا و‎ a دالتشصشا د ااا‎ 
Ris © ا‎ 5 A f. E EE س کید‎ 54 A 3 
~ t t ? 5 
عقب نت د 5 لحاته‎ 
-~ m 
CAN Pe yet S عع‎ a ده‎ eae baa «Saas ee ee gaa aes | ا‎ RSS Dee Sg 
TA ‘ee “SNS ةا | الود‎ aa PESE لت ۳ و‎ ar کسر‎ $ a m 


چ 5 5 ١ J‏ ج س oes.‏ 5-5 
شدراته العقلية. ويعمعل تشكيرد بایجای كه Leis ٠‏ يداحك مف" ee E‏ وای نك : دلشدد 
تب ۳ مە ا ۰ متا الام ۰ مه a‏ ا 


7 a 5 8 ۰۰ E 1 t مه‎ u ¬ ۳ ۰ ۰ ` 

يحليا. ویس اهر ادا تا « ستصی gt‏ لح سین مهد را با لاف للا د اسلوب حياتة يحون 
Bos ae ۰ 3 t, 5 9 54 w nji “rj 5 H ۰ iy i‏ 

من اقضل النعم علیه. Lal‏ عندما puas‏ الفرد داته فى زوايا ضيقة جدا. هيد خل ee‏ في 




















ای تسین على 
ى Uai‏ | فان قلسشة الترییه اليايانية تعتمد على الاهتمام ducts‏ فدرات 


pal W= 


التفكير لوق آأیناتها Use‏ مند سن الطقوله. داحية الى الایتعاد عن نمك التعلم التقلیدی. 


JU‏ اك oe 5 fel‏ د SEAS‏ الملل 5 بالمعلود J sidis Gok‏ دون Las‏ خدرات تشكير 


E dl‏ ناته ان جا انوس" تیه cel‏ سس حهاالفرد فى 


(الجورانی,1999]. 











الوحدة السادسة 


يشير بورکوسکی )1990 (Borkoski,‏ الی ol‏ الطلبة یتمتلون استراتیحیات لیناء 
الارتباطات بين ا الجديدة والمعرفة القديمة. وأنهم يمتلكون مهارات ما وراء معرفية 
لضبط تفكيرهم أو ممارسة ما يعرف ب تعلم التعلم . ولتحقيق ذلك فان الطلبة يطورون 
آسالیب في التعلم تساعدهم على ضبط التفكير وتوجيه عملية التملم. 

ويؤكد کولب )1984 (Kolb,‏ علافة التفكير بالتعلم من خلال الاشارة إلى أن آسالیب 
التعلم تتضمن بعدین أساسيين هما: الادراك والذي یتضمن عملیات التفكير المادية 
والمجردة؛ والبعد الآخر هو معالجة انعلومات أي الاسلوب الذي يتبعه الفرد فى معالجة 
العلومات منذ لحظة استقبال العلومات حتی لحظة تخزينها. ۱ 


وردت العدید من التعریقات Sal‏ والتي تتناوله من جوانب وزوایا abaa‏ فجاء بعضها 
ليركز على عملیات التفکیر الأساسية البسيطة. ویمضها الآخر يركز على تلك المهارات 
والعمليات العقلية الركبة. أو المعقدة كما يحلو للبعض تسميتها . وسواء تحدشا عن هذه 
الفثة أو تلك فان be‏ تجسسان علی امال لشفل و بسا مون من vas‏ 
ومعلومات. كان قد تلقاها عن طریق انحواس الختلفة, إلى حد التلاعب بهده Lal‏ 13 
وصولا إلى استنتاجات وأحكام منطقيةء یدعمها الدلیل تارة. وابداعية تارة آخری. ومن 
آبرز هده التعریفات ما یلی: 
© تعريف کوستا )1985 (Costa,‏ : والدي یری OL‏ التفکیر عبارة عن معالجة adie‏ 
للمدخلات الحسيةء بهدف تشکیل الأفكار. من اجل ادراك الثیرات الحسية واصدار 
حکم „ade‏ 
۵ تمریف باریل )1991 (Barell,‏ : حيث يرى أن التفکیر بمعناه البسيط يمثل سلسلة من 
النشاطات العقلية التي يشوم بعها الدماغ عند تعرضه لمثير ما. عن طریق احدی 
الحواس. آما بمعناه الواسع فهو عملية بحث عن المعنى في الموقف أو الخبرة. 
© تعريف اوزشود )1997 :(Ossgood,‏ حیث يعركه علی آنه تمثیل داخلی Shae Si‏ 


والمثيرات الخارجية الوجودة فى البيتة. 

















شْ التفكير هو نشاط معرفي يرتبط بالمشاكل والمواقف المحيطة بالفرد. وبقدرة الفرد على 
٠‏ تحليل المعلومات التى يتلقاها عير الحواس. مستعينا بحصیلته aa pall‏ السايقة. ويذلك 
د 58 5 یی میا ۳ i‏ 
i‏ ههو یموم elhel‏ المثيرات البينية معلی ودلا له تسباعد الفرد cae‏ التكيف والتلاوم co‏ ۱ 
البيثة المحيطة التي يعيش فيها. 


۳3 هیا ا‎ ass i 
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aon 


nat ab a Oe ee eee eee 
BIGA | كم و‎ | 8 ۳ LAS eee) ۱ E | 


قبل الحديث في هدا الموضوع لا بد من الاشارة إلى أن الأفراد يختلفون فى 
خصاتصهم (الفروق الفردیة). كما أن الفرد ذاته یختلف في قدراته من موقف إلى E‏ 
(الفروق البينية)ء وعلیه فالفکر الرديء في مجال ما. قد يكون مفکراً جيداً في مجال آخر 
أو العکس. ویعد ذلك من آبسط الأمور الواجب اننظر إليهاء وأخذها بالاعتبار عند الحدیت 
عن التفکیر . 

Sas‏ الأو ا ورن جا ن ea‏ ۱997 )رفن هر او ا اة 
الردء يء من حيث سماتهم العامة وتماملهم مع الشکللات. . وآهد افهم. وأسلويهم في التعامل 
مع المشكلات كما هو موضح في الجدول رقم )1-6( 











- لد يك استعد اد اللتفكيو و جد منعه فيك . 











- يعمل ies dogs‏ | = يعمل بفتور وياس و 
































ee E 
لا يراجع الأهداف.‎ - 1 pcs E 
استكشاف الأهداف.‎ zc مندقع‎ - | alsa متآن فى استکشاف‎ = 
خود ج بارون للمفكر ابد‎ 


لقد افترح (Baron, 1985) ogb‏ لي للمفكر الجيد استقاه من فكر جون ديوي. 
حيث يتميز هذا النموذج بكونه نموذج للتفكير الواعي أو الشعوريء الذي يتآثر بالعملية 








الو dro‏ السادسه 


التريوية مياشرة, NRE‏ عون ي» والدي يعني آننا نعي عملیات تفکیرنا. ونقیم 
LS. <i‏ يتميز ا Lele‏ يقدم استیصارات وتصورات ت مختلفة لوضوعات 
ل المعرفة. اد أنه (Stead‏ بموصوع معين من مواضيع gis (AB pall‏ حقلاً دراسیاً 

AD‏ لس عي بي 
ویتضمن هذا النمودج عدداً من المراحل أو العمليات دات الترابط الشديد Lewd‏ بينها وهی: 


أ hen!‏ وهنا یری بارون أن التفكير يبدا بحالة من الشك فى الايد الدی نود عمله آو 
الاعتقاد به. 


= ا نلق l‏ یس کے وهنا y‏ بد من وضع هدق al‏ و مجموعه آهداف: : دسمی ال دحفیقها 
ودلث نتيحة aba‏ وت دعیشها. وهده هی اه یت (Gh)‏ نود الاجاية علیها. 





لش عدن ال مج الات وهده الاحتمالات يحب re‏ تکون إجايات ممکنة آه و doa Las‏ 
ia‏ ا 1 طرق للحل» تتباين في درجة قربها وبعدها من 
العم كما تتياين cE‏ ی درجةه حادييتها للفرد . وبالتالي gs‏ تخضم لتقدیر الفکر 


N 
B 


ت اليسث معن ahal‏ لسم اا ا وهنا يسحت الفرد عن الأدلة والى لحجج 4 لا تایب 
والحقانق والوفانع sue‏ ندعم أحد الأدلة وتوکد مصدافيته آو دفته فى دحقیق 


الأهداف: 
Barta | pet a‏ 





3 ا شي قل | سوا ل: وتعتمد هذه المر | dao‏ على sy‏ له و الحجج 
a ae‏ ویالتا! لي اعطاء وزن قيمي o‏ لكل احتماا ل آو بدیل. 


-Č‏ الوصول الى tat‏ تاداع الب ie‏ ونکو ن 2 على ما توصلنا الیه من معلومات 
وآدلة تدعم أحد الاحتمالات. فیتبناها الفرد ويتوقف عن الیحت. 


OE 58 g 5 = 1 $ “we ive 1 a Gar: » e 
مزر‎ o a SA h g مشک باه ساب‎ tg امسار‎ Opa ect ١ أده‎ ( Paul, 1997 [ kaa دبا‎ 
کو‎ aed a wt 3 اس یا سے ها پا ند‎ yh Ne eat daa 
عا‎ EEE wee wi y] 
مس قد لل م‎ Clete atte ند مه 5 بك‎ im) هر‎ ad ندب تس‎ at اسب‎ 
ا‎ ed سی سين سا‎ 


| 7 مهار cal‏ ص ن 3 y 1 101 A, Skills‏ | : 3 وتتمثل wd‏ رف علي pal‏ اض مشكو كك 


هيه al‏ و التعرف على , حمله عامضة. 


0 مارات آو سح Ai CTO- Ak bili tes: a‏ ۳ و تشم ل بالقدرة عل القراءة 
النشد به ٠‏ والنافش ٩‏ والجد ا إلى حجح وبراهین وبظریات. 
إضاقة إلى بعییم مصادر العلومات . 





> 


5ك cole‏ العقل i TAS ol ` mind:‏ 1 وتتمتل بانتقال الفرد من شخص دو تفكير أنانى صسیق 
الافق. إلى شخصس دو تفکیر موصوعی متمتح الاقق . 





ie 


pencil | 


Stick it laa (Pan FOOT) Goats‏ الس SLA Saas gis ala ss‏ تاه 


كما هي موضحة هي الحدول رقم )2-6(: 

















بالتمركز حول الذات 
والتمركز حول الجماعه. | 


العادل. 


ورات المشاعر. والمشاعر | 
القائمة وراء « الافکار 1 
وتأجيل الحكم. 

- تنمية الشحاعة الفكرية. 


- تنمية المثابرة الفكرية. 





- تنمية الثقة بالعقل. 

















E‏ لي 


| - ممارسة الحس العقلي | 


| - استكشاف الاقکار القائمة | 














7449 pall الاستراتیحیات‎ 


الهارات الصخری 





الزاند . 

نقل الخبرات إلى مواقف جديدة. 
eae‏ هة اا تكو 
العتقدات والحجج والنظریات. 


Wisi Ss‏ تا سایق 
Fair- Mindedness. |‏ | 


والعتقدات. 
تکوین محکات لتقييم الادلة. 


تفییم مصد اقیه مصادر المعلومات. 


استثارة الأسثلة الهامة والبحث عن | 


جدورها. 


تحلیل وتقييم الحجج والیراهین | 


والنظريات. 

توليد الحلول وتقویمها . 

تحلیل وتقییم الافعال والسیاسات. 
توضیح ونقد النصوص. 

الانصات الناقد . 

الربط بين العارف الختلفه. 
توضیح المتقدات والنظریات 
ووجهات النظر Led SSNs‏ 
(الجوار السقراطی). 

التفکیر الحواري الذي یعتمد على 
مقارنة وجهات نظر مختلفة 
و التفسیرات والنظریات الختلفة. 
التفكير الجدلي الدي يعتمد على 
تقييم وجهات نظر مختلفة 
متیر Per‏ رای ختلمه: 





| - تدفيق E per ee ee‏ | التفكير باستقلالية 





انمي دالو فق PSSM‏ 


ET Ni ارقي‎ eee, ered 


الافتراضات. 

ae‏ یک ی افیا 
بالوضوع عن غير ls‏ 
الصله . 


- وضع استنتاجات وتنبوات 


رک 
الأدلة والادعاءات. 


+ ال فم تدان القن Bor ree‏ 


- استكشاف المتضمنات | 


والمترتبات. 








TAE Le 


| -التفكيرالدقيق في | 


| 


t 




















الوحدة السادسة 





اتسا أو أشكال Thinking Patterns gati‏ 
تشير مراجم التفكير اقا ا و فان م وا وتوکد العدید من 
الدراسات التريوية والنفسية إلى تصئيفات عديدة للتفكير وفق آشکاله المتناظرة أو آنماطه 
ومنهجياته المتعددة. ومن تصنيفات أشكال التفكير تقسيمه إلى الإشكال الأولية والإشكال 
اترك آو الاشکال السطحية والعميقة. وپفض النظر عن آسلوب تصنیف التقکیر 
ستستعرض أهم هذه الأنماط أو الأشكال دون الاعتماد على معيار محدد وهي (قطامي: 

0 : جروان. 2002: بشاره. 2003: العتوم. 1991:2004 -(Newmann,‏ ۱ 

(Sensory Thinking), ae -Í‏ وهو من أبسط إشكال التفكير حیت یتعامل 
الفرد مع ما يستطيع مشاهدته أو سماعه فقط. ۰ آي Aa)‏ الثیرات الحسية يجب أن تکون 
مصاحبة لعملية التفکیر. ويعتمب هذا النمط من التفکیر على التآزر الحسي الحركي 

. تجاه الثیرات والواقف مما يعطي هذا التآزر سيطرة على تفکیر الفرد‎ i 


'oncreti > Thinking) hgst asane‏ نگ ويعتمد هذا النمظ من التفكير على قدرة الفرد 
في إبراز البيانات والوقائع المادية الحسية لاثبات وجهة نظر أو تدعیم سلوك معین. 
لدلك ole‏ الطفل یفکر ویتذکر ما هو مادی وواقعي فقطء ولا يتفاعل مع المواقف التي 
تتطلب Saul‏ الجرد of‏ الافتراضات الفيبية. 

3- التفكير المجرد (Abstract Thinking)‏ وهو عملية ذهنية تهدف إلى استنباط النتائج 
e‏ المعاني المجردة للأشياء والعلاقات. بواسطة التفكير الافتراضيء. من خلال 
الرموز والتعامیم. والقدرة على وضع الافتراضات. والتأكد من صحتها. 

4- التفكير النطقی(۱1۵ (Logical Thi inkin‏ وهو التفكير الذي يمارسه الفرد عند محاولة 
بيان الاسباب Jil‏ التي تکمن وراء الاشیاء. ومحاولة معرفة نتائج آعمال الناس. 
ویتضمن التفکیر النطقي محاولة .انحصول على أدلة تؤيد أو تتفي آعمال الفرد أو 
وجهات نظره. 


ای 


- التفكير الاستقرانی( 1۲۳۱1108 (Inductive‏ وهو Giles‏ اسندلال عقلي تهدف الى 
التوصل إا لی استنتاجات gl‏ تعمیمات. ۰ مستفيدة من الأدلة التواقرة gl‏ العلومات التي 
حصا ل علیها الفرد من AG) y pe CA‏ السایقة. 


6- التفكير الاس Thinking), poe tee.‏ 0 وهو عملية استدلال منطقى تهدف إلى 


التوصل لاستنتاجات أو معرفة جديدة. معتمدا على الفروض أو القدمات التوافرة 








النفکیر 


ô القدر‎ , a من‎ ain ويتحمق هذا‎ {E aoe ratory "ا‎ inking), ALAS ۱ a -/ 


الأسئلة الهامة حول ۳ ا التي يتعرض 00 الفرد قي Pe‏ 

8- التفكير االإستيصاري(28 11011 : (nsighiful‏ وهو التفكير الدی يصل.فية الفرد إلى 
re men‏ قينا er ery ree at er cal Ren Me cr eee cap a‏ بهت 
AdS‏ معتمدا على الخبرات السايقة. وقدراته الذاتية. 

9- التفكير (Critical Thinking akii‏ وهو التفکیر الذي يعمل على تقييم مصداقية 
الظواهر. والوصول إلى أحكام منطقية: من خلال معايير وقواعد محددة. محاولا 
تصويب الدات وابراز درجة من الحساسية نحو الموفف والسياق الذي يرد فيه. وصولا 
ال ع م يه ب ی يم لحرن الفارويكة ا 

0- اة كير (Creative Thinking) chao‏ وهو تفكير يتضمن توليد وتعديل للأفكار 
بهدف التوصل إلى نواتج تتمیز e‏ والطلاقة والمرونة والإفاضة والحساسية 
کار موا gO‏ الاين هئ مدقن Ue,‏ یره Gel‏ لس هد 3 soa. ae‏ 
في عدم التقید بحدود قواعد النطق gf‏ ما هو بديهي ومتوقم من قبل 

1 - التفكير Thinking), ales!‏ أ ]): ویقصد به التفکیر الذى يسعى إلى الاحاطة 
سد اتنب الك eee mre, eee‏ هزور 
المشكلة. وقد اعتبر دي بوذو هذا النوع من التفكير رديفا 5 E‏ | 
سماه الإيداع الجاد . | 

12- التشکیر اتصامودي (Vertical thinking)‏ وهو و التشکیر 


الدی يحرك الفرد إلى الأمام بخطوات تتابعية و منطقیه4 





ومدروسة بشکل جید. واعتبر دي بونو هذا النوع من 
التشکیر هفیفا للشفکیر الانداعی العم قدرته gle‏ تولید 


تاد الا و ال خن التفكير التفکیر 














| الجانيي الصامودي 
53 - التفكير ا Reflective Thinking) dala‏ هو التفکیر are re‏ ع re‏ ۳ 


الدي ae‏ قيك الفرد الموقهف gul‏ أمامك allasa‏ ا عناصره» ويرسم الخطط اللار مه 
Legal‏ بهدف الوصول إلى النتائج التي يتطليها cadal‏ وتقويم النتائج فى ضوء الخطط 


Par 


الموضوعة. وهذا النمط من التفكير يتداخأ ل مع التفكير الاستبصاري ومع ثم التفکیر 
الناقد . حيث أن التفكير النافد هه و تفکیر تاملي لا Atlas‏ الأخير من وصح وكرت 
واختيارها بطریقاه ol‏ 


م 


18 


14- التفعیر ما وراء العرفی( (Meta Cognitive Thinking‏ ويعد هذا النمط من التفكير 


من ام مستویات التفكير» حيث يتطلب من الفرد أن یمارس عملیات التخطیط 














Awd Loud | الوحده‎ 


ee Se ieee cae بصوره مستمرة. . كما يعد‎ oe aa 


5 (التشخصن الدي 


| EGE MERTEN! | oe Ba أنه‎ Sl es dal استخد‎ 


5- التشکیر عاتي eS Higher O idi Thinking asa .t1‏ 5 التفكير عالي الرتبة Ob‏ 
التفكير الغني بالمفاهيم: E eys‏ ویسعی إلى 
ال ۹ والتساةا ل خلال الیحت والدراسة أو التعامل مع مواقف الحياة الختلفه . 





seth net sol K 1 


تعد مهارات التفکیر آدوات ضرورية لمجتمع سمته التفیر السریع. وتعدد الخیارات أو 
البداثل والافعال والقرارات. وقد کشرت التصنیفات لهارات انتفکیس حنی آن غیر 
المتتخصص بات یخلط بين هذه الهارات أو الکونات. و يمكن القول أن لیس هناك نظام 
تصنيفي واحد نستطيع الاستقرار عليه لمهارات التفكير الأساسية. 
ويزى كوهن )1971 (Cohen,‏ أن هناك خمس فثات على الأقل من فثات التفكير 
الاساسية يجب أن تؤخذ بعين الاعتبار وهی: 
|- التسبيب: وتتمثل بالقدرة على الربط بين السبب والنتيجة. اضاقة إلى التقویم. والتنبق 
والاستنتاج. والحكم. والتقدير. 
2- التحويلات: وتتمثل بالقدرة على ربط الخصائص المعروفة بغير العروفة. وخلق المعنى أو 
اشتقاقه. fie‏ الاستقراء المنطقي والمجاز. 
3- العلاقات: تتمثل بالقدرة على الكشف عن عمليات منتظمة. كالكشف عن الملاقات بين الأنماط. 
وین الاأجزاء والکلیات: والتحلیل. والترکیب, والتتابع. والتنظيم: والاستدلال النطقي. 
یف: وتتمثل بالقدرة على تحدید الخصاتص المشتركة بين الأشياء. من خلال 
تحدید آوجه الشبه والاختلاف بين الثیرات. والتجمیم. والفرز. والقارنة بين الأشیاء. 
اضافة إلى التمییز بینها على آساس أو أكثر. 
د التمییزات: وتتمتل بالقدرة على التعرف على الخصاتص الفردية الميزة للأشياء. 
والتعرف على ULAN‏ وانتعریفات. والحقائق 





یمیز مارزانو وآخرون )1988( بين آبعاد التفکیر Dimensions of Thinking‏ وعملیات 
‘Thinking Processes ea‏ ومهارات التفکیرالاساسية Gus Core Thinking Skills‏ 
تتضمن آبعاد التفكير ثلائة مکونات هي: التفکیر ما وراء العرفي. والتفکیر الناقد. والتفكير 
الابداعي. في حين یعتبروا عملیات التفکیر تتابع معقد نسبياً لهارات التشکیر والتی تتضمن: 
صياغة الفهوم Concept Formation‏ وصياغة denah Principle Formation iadi‏ 
Jag  Comprehending‏ المشكلة Problem Solving‏ واتخاد القرار «decision making‏ 
والبحث Research‏ والترکیب اوالتشکیل Composing‏ والکلام الشفوي „Oral discourse‏ 








التفکیر 


ويجمع العدید من علماء النفس أنه يمكن تصنیف التفکیر إلى مستویات حسب درجة 
تعقید کل نمط من آنماط التفكير الختلفة. ویصنف نیومان )1991 (Newmann,‏ مهارات 
|= مارات ب التشکیر الأساسية (Lower/Core Thinking Skills)‏ : وتعنی بالاعمال اليومية 
الرو تینیه التي یقوم بها oe‏ ویستخدم فيها العملیات العقلية بشکل محدود. کاکتساب 
all‏ ,43 وتذكرهاء واللاحظة. والقارنة. والتصنیق. والتفکیر الحسی والعملی. كما 
ae‏ ی که رودي ی مسا E‏ تسیا و ای موه 
ota ote‏ از ضروري قبل الانتقال الى مستویات شین کات 




































































۱ الاو l‏ 
E‏ التفكير كما جاءت في تصتیف بلوم و T ha‏ التي تعمل على تنميتها _ ۱ 
oa ww‏ قرف ٠ ee e‏ حددء note e Opie‏ جمم. 57 ۱ 
Knowledge‏ | ماذا تتذکر . صفء گرر. اذكر. متىء آین. ماذاء ما هو 5 اا 
!الاستیعاب ترجم. فسر؛ oo‏ صف. لخص. عمم. كيف تشعر حول.... وضح | 
Eg Comprehension |‏ القصود ب... فا ٠‏ هارن... | L oe‏ 
| التطبیق: طبق. حل. جرب. بین, L‏ كيف یمکن أن تستخدم. إلى أين | 
Application |‏ تؤدي» استخدم .... في وضح عملیا . ET‏ ظ 
| ارط اقم علاقة. مين صلت. رب راچ ج نیز طم | 
és Analysis‏ فنات. اکشف Detect‏ قارن. استتتج» ما هي آجزاء. ما J‏ / 
الأسباب. ما هي الشکلات. ما هي الحلول, مادا یترتب علی... . | 
"الترکیپ: | انتج اقترح» صمم. GEE‏ جمع. ge‏ رگب. افترض. OS‏ طور. | 
Synthesis l‏ ۱ ۱ 
Jel 1 ap Ball‏ احکم. انقد. قرر آیهما الافضل. كيف تحکم علی. ماذا , 
Evaluation ۱‏ تفضل ولاذا٩‏ | 
| ا 1967 Bloom, Englehart, Furst, Hill & Krathwohl,‏ 00 



































2- صهارات التفكير العلا أو digher Thinking Skills jäses Ai‏ ۶ وتتطلب الاستخدام 
الواسع والمعقد للعملیات المقلية. ویحدت هذا عندما یقوم الفرد بتفسیر وتحلیل 
المعلومات ومعالجتها للاجابة عن سوال. أو حل مشكلة لا يمكن حلها من خلال 
الاستخدام العادي لمهارات التفكير الدنيا. وتتطلب إصدار الأحكام أو إعطاء الاراء. 
واستخدام معايير ومحكات متعددة للوصول إلى النتيجة. وتشمل هذه المهارات التفكير 
aes veel‏ وما وراء العرفي. والاستدلالي: والتأملي: وغيرها. 


More Thinline Skills 3 od en = 
UTS LITERS Ob kills Ala سكب‎ WEL x she ea 
العم‎ gir 2 


تتباین الاراء والدراسات حول مهارات التفکیر الأساسية. الا آن هناك مهارات مشترکة 

اتفق علیها معظم الباحثين وفی آغلب الدراسات. ولعل تصنیف مارزانو وزملاژه )1988( 

يعد من آبرزها والذي یتضمن الهارات التالية: 

آو لا مارات :Focusing Skills jas Ah‏ وتتمثل بالاهتمام jaan‏ آشکال العلومات واهمال 
بعضها الا خر وتشمل: 

أ - تصريف gl‏ تحديد :Defining Problems JALKAA‏ وتتمثل بتوضیع الاحتیاجات 
والتناقضات أو المواقف والحالات الحيرة. مع اعادة صیاغتها dab‏ الفرد الخاصة 
لضمان قهمه لها. 

Eee Setting Goals al jag‏ على تأسيس التوجهات والأهد اف وتتمثل 

بتحدید الأغراض المتوخاة من انجاز عمل ما قبل الشروع فیه. ودلك بهدف ضبط 

مجریات العمل Laas‏ لتلك الأهداف 





تانیا: مهارات مم الحلوصاته ان Information Gathe ing‏ وتتمثل بالوعی بالملومات 
3 والبيانات دات.الصلة یاله وصوع. > وتشمل القدرة ای جمع اه ۵ والحقائق. 
Yla‏ حداث؛ و algo ills‏ المتعلقة بظاهرة أو مشئلةه cle‏ مما oli‏ على تحديد حجم 


العمل ومتطلیاته . وتشمل: 
Observing Mit -3‏ وهي المشاهدة الدفيقة والواعية والمقصودة لظاهرة ماء 
ومحاولة Leggs‏ و تفت علي ۾ تقاصیاها: الحصول ی العلومات عن طریق 


a سس‎ TTT 


خاس أو أكث T‏ 2 











Pe فا‎ a a 


























we we ما مد‎ 5 E: 5 es ا‎ ta 
للشائلة.‎ Senan al متب دعس‎ Les ذلك‎ AS REDE 
3 7 س ر ت ب‎ 8 35 oF ا‎ 
1 ۳ یج‎ Ne $ A ۱ Sts tue ee a ok Meal Me a. و‎ ae Oro: AITO ENES a 
مسيم قد ج ا ا کب‎ OL ق‎ ٠ ت‎ ٠ د‎ PEanlZine mlm 
58 ee ۳ pe ۳ ۳ مب ده و‎ ۰ ~~ — aa rey 
r ka دار‎ 
م‎ ot 
he Š ' ye pets “Si ۱ ال‎ aa [= 5 y veya fot 
< S 2 a ‘Ss ت حت د‎ LEA بل ۱ ان كلدت‎ ` 1 on 1+ ترس‎ 
مت تكش‎ = thie poe ايا کا نت د اث سمش‎ ES ۲ 5 L ; 
8 و‎ | ay w a! ۷ > w 52 ا‎ 
$ è Ser Renal ۰ 5 eri ۰ : ۰ f e. { ciel Le ۰ 5 سره‎ wt 
= a 1 M t | t 
: ie a 5 ae we بات تا ام‎ Sis د ال ارقن نس دداخا ات ات.‎ 
ر ا رک‎ ET ey ان ۳ دنل د ل الاسر ما ص‎ 
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الو حدة السادسة 


یا Janit‏ ا Applying‏ و تتمثل بالاستفادة من المعر 45 السايقة آو تو ظيفها صمن 
مواقف جديدة. أو هي القدرة على استخدام الفاهیم والقواعد والقوانین العلمية أو 


ی تن oy Tie alvaing , (۳ een ee‏ وضى القدرة على تحليل الموقف إلى عناصره التي يتكون 
منها > دهد الکشف عن العللاقات الموجودة Lgo‏ وإقامة علافات جديدة بس تلك 
pe)‏ وتتمتل بسوصیح المعلومات الموجودة من ادل احتيار الا والعلاقات 


جات لیات الصزوات والمكونات identifying aitribuics sand Components‏ تحديد 


3 


صفات aa!‏ والأجزاء > المكونة لها ؛ مع تحديد آسیاب الك اث الحقيقية. 


fist, Identifying relationship and Patterns dole ها‎ SLES ed) دا - مود يك‎ 


vs تحدید العنصر الاساسي‎ Identifying Main [deu تحديد الشكرة الرئيسية‎ - ie 
ضوع ماء وقد يساعد في ذلك تحديد الكلمات الفتاحية. التي من خلالها يتم‎ 
ف على الموضوع.‎ ۳ 


| - تحسدید الأخطاء :identifying Errors‏ وهی 


EE NEE a |‏ 
وتمييز الأخطاء وتصحیحها كلما أمكن ذلك 
والکشف عن الفالطات آو نقاط الضعف 
التطقية في موضوع أو موقف معين. إضافة إلى | 
القدرة على التفريق بين الآراء والحقائق. 


سما يمأ | ساسك اساسا ۱ وتتمئل بانتا > ج معلو مات 


ومعاني واقکار جديدت وتشمل: 


























5- الاستنياطت 11111 1111: zalai‏ العلومات التوفرة 
لدی الشرد . لتحديد ما يمكن a‏ یکون سس 


برأيك ما المغالطة في هذه الصورة 


وعدم elas sl‏ أو التسلیم Anas‏ ق أو دقكه هد و المعلومات. 


| السايقة.‎ Ba من معارفه‎ [ares ae ¿Lgo 


16- الیو PIE dic sting‏ وتتمثل بعدرة القرد على e elu‏ توقعات rm‏ تعلق بالأحداث المقيلك. 
(ie‏ إلى ما يمتلك الفرد من معلومات. وما جمع من أفكار حديدة. 





شا 


o e 0 0 0 ا‎ 








التشكير 


ti- 17‏ سا أو ON pawn!‏ ا ل وتتمثل يقدرة الفرد على اصضافه تفاصیل جد ید ۵ 


yy pee hd - 8‏ ضم العلومات بشکل فعال ضمن نص مترایط 
ومتماسك. بحيث تتضمن هذه التلخیصات الأفكار الرئيسية الواردة فى النص. 

19- اهادة اتترکیب أو :Restructurings Muti‏ وتتمثل بتعدیل وتفییر البنية العرفية لد 
sya‏ لفق یه ود المي ما مادم PERA Cy nie‏ 

تاسما: التقویم Evaluating‏ وتتمثل بتقویم نوعية الأفکار. والقدرة على اصدار الأحكام 

qe ile‏ و اللو قف وو لذ asl‏ ال هذ ای salad‏ سود و 

20- وضع العاییر Establishing Criteria‏ وتتمثل بقدرة الفرد على وضع معاییر dale‏ 
أو خاصة. يعتمد علیها الفرد في إصدار الأحكام على الأشياء بحیث تمتاز هذه 
المعايير بالموضوعية. 

]2- الت‌عشق Verifying‏ : وتتمثل بالقدرة على تأكد الفرد من دقة الادعاءات وصحتها 


بصورة موضوعية. 


E 





Sara TAHM me AS A اوه ره نبي‎ 2 
ARISE ولا ول دز لل‎ SITIES تسه‎ wh الا ۲ لاسا‎ ٩ 
5 = i E E, Spas 


يتحدث كوهن عن مهارات التفکیر ALS KI‏ ويصنقها في أربعة مجالات هي (Choen,:‏ 

1971) 

ae DEAG | Le z‏ وتعنی مهارات التفکیر الأساسية لحل مشکلة معروهة ومحددة من خلال 
تحدید العلومات المتعلقة بها والعلومات الاضافية. والوصول إلى الحلول واقتراح حلول 
بديلة واختبارها للتحقق من حلها للمشکله. 

2- اتبضاد الترار: ویتمتل باختیار أفضل البدائل المطروحة لوضوع ان اش إلى مهارات 
التفکیر الاساسية التي یستخدمها متخد القرار. بحیث یحدد میزات وعيوب کل يديل 
من البدائل مع اصدار آحکام على هذه البداثل. 

3- التشفکیر اتناقد : ویتمثل باستخدام مهارات التفکیر الأساسية لتحلیل القضايا أو الحجج 
تبریرات مقنعة ومختصرة لجميع الافکار والحلول المکنة. مع تقدیم الادلة التي تدعم 
دلت 

















الوحدة السادسة 


is ahasi et Std | oak‏ ویتمتل پاستخدام مهارات التفکیر ا ا لإبداع و تولید و حت اع 
ات آو منتحات حد یل ۵: آو خارحه عن المألوق. > ویمتاز بالبادآة والمرونة یم 




















هل لديك فكرة اکثر ابداعية من فكرة هذا اللاعب للقفز في الماء؟ 








وفیما يلي عرض كل من التفکیر الاقد والتفگیر الابداعي, نظرا لأهمیتهما هي 
العملية التعليمية التعلمية. آما حل الشکلات فقد افر لها فصلاً خاصاً فى هذا الکتاب. 
في حين لم يتم التعرض لموضوع اتخاذ القرار, E‏ الوضوعات التي لا بقطیها کناب 
کی علم النفس التريوي. 





Tita 35 عصره‎ E T sy | ee ee مسالة‎ E لو‎ " 


| 
| يسمعا بها من قبل . Legal‏ آفضل فى ) التعامل معو S‏ ولاذا؟ dasi‏ خمسة آسباب تدعم | 








ترکر معظلم آنواع التفکیر التی at‏ 2 الجوانب الأْكاديمية وتحدیدا ۱ dag joa‏ على 


کی ری مه 1 te | ۳ 1 A oe‏ 5 5 ۱ 
دزیر میارات التمكين اساشد لدی allel!‏ ونملیمهم التحلیل. وكيفية فهم الادهاءات. 


3 


wha he ١ ۹ اه ی تم ان دالت‎ | Jule الا‎ AS urua اا ال‎ 4 leis ees Acree al ۲ ae i 8 


P Gim . 9 a‏ د ال ا انبر ماس ا 


r ; 2 i 2 1 
م سس‎ ive s 1 3 ۳ i i و بو کي‎ : | 0 P | RS ` 
3 eee aed a 1 a a e] ان ۱ هنا‎ yi 5 Ase ادك احج‎ ee عا لكيه اللا مه هم‎ ai CeT اه یی‎ 
0 ۳ < 3 wee n ۲ 


ها 


O ۳ me eek alt au ۳‏ ل ESLA‏ 0 السحت عن العديد مث الاحانات 
ora wwe‏ یط af‏ مد سب ۰ ” soe we‏ 3 


هدان | coH‏ ٺل من ی و سردرتهما لحياة عملیه ai Yi PETAR‏ التفكير الابداعي 
غاليا La‏ يدم تجاهله أ والاهتمام بك ol ae Y‏ ۳ من الدارس والمعلمين يقتلون 


الصحیحجات ولیس مجرد ols Habe!‏ ت وهو ااتفكيم ر الابداعي. edie lca.‏ عم من أهمية 








| 











التفكير 


التعليمات المدرسية أو النظام التعلیمی. أو الخروج عن المادة التعليمية. 


هناك العدید من التمریفات Sail)‏ الناقد. تجمع فى غالبيتها على أنه تفكير تحلیلی. 
وتأملى في ضوء ما یتوافر لدى الفرد من معلومات حول الموقف أو الظاهرة او 
وفيما يلي عرض لبعض هده التعریفات: 

2 تعريف ادال ودانيالز( 1991 (Udall & Daniels,‏ هو قدرة الفرد على التحقق من 


باه 


ظاهرة La‏ وتقويمها استناداً إلى آسس ومعاییر محدد۵. 

© تعریف ستیفن( 1998 (Steven,‏ : هو تفکیر تأملي وهادف ومسؤول ومعقول. يعمل على 
توحیه ری . وتصحیح مسارف دما بتوافق والعرقه والقیم الانسانية العالمية. 

5 تعريف لمان )1987 if, ipman,‏ هه و تفكير يتصف بالحساسیه Lad sal‏ ویشتمل على 


wad 


۳ محکات معینه + الوصول إلى‎ ae oe Gl تصحیحیه‎ aoe 





e‏ سي ee oer‏ النطق ass E‏ و 


| معرفية منود oS‏ کمعرفه الافتراضات. والتفسيرء وتقود المناقفشات: والاستنباط. 














رات pea‏ الشاقب: 

يشير العتوم (2004) إلى اختلاف تصنيف مهارات التفكير الناقد؛ تبعاً لاختلاف النظرة 
إليه واختلاف تعريفه. وعلى الرغم من ذلك فهناك نقاط التقاء مشتركة بين معظم هذه 
التصنيفات: ولعل من اشهرهاء وأكثرها شيوعاً تصنيف واطسن وجليسر )& Watson‏ 
Glaser, 1980)‏ والذي قسمها في خمس فتات هي: التعرف على الافتراضات. والتفسير: 
والاستتباطء والاستنتاج وتقويم الحجج. ومن التصنيفات الحديثة تصنيف فاسيون 
(Facione, 1998)‏ والدی یری gb‏ هده الهارات تتکون من التفسیر gh‏ الاستیماب. 
والتحلیل. والتقویم. والاستدلال والشرح. وتنظیم الذات. 














| و حده | لسادسه 





آنت قي الطریق الصحيح عتدما: 

. تکون فضولياً. وتبحث جيداًء وتنظر وتفکر فيما وراء السطور‎ -١ 
تفكر بثقة واعتراز. وبنوع من الفامرة.‎ -2 

| 3- تکون ذو Adae‏ منفتحة. | 
| 4- تفکر بمنطقية ووضوح. مع الحذر من الوقوع في الأخطاء. 1 
| 5- تنظم التفکیر وتقترب من الهدف الذي يعمل على حل المشكلة. ۱ 
“تفط تسه E‏ اکا ر ۱ 


شكر الناقد 








سات اا 
هناك عدد من السمات التي حددها هارنادك (1996) التي يتميز بها من يفكر تفكيراً 
فاق فان ات ها 
1 - تفتح الذهن نحو الأفکار الجديدة. 
2- عدم الجادلة في الأمور التي لا یعرفها . 
3- یعرف ویحدد مدی حاجته للمعلومات الاضافیة. 
4- یعرف الفرق بين النتيجة التي قد تکون حقيقية والتي يجب أن تکون حقيقية. 
5- يعرف ویقدر تباین الافکار حول العاني المختلفة لكلمة أو موضوع ما لدی الناس. 
-Ó‏ یتجنب الاخطاء الشائعة لدی الناس في تحلیله للمور . 
7- كثير التساول lee‏ لا يفهمه. 


9- له کلماته ولحت الخاصاه نجيف يستطيع لو ضيح La‏ یقوله ‘nes‏ 


. ما يصو لون‎ oe Jo 


10 - لدیه الکتیر من الادلة التي يدهم بها ارانه ووجهات نظره. 














eS zE?‏ السوال هي حال ats‏ معرهته طوصنوع مك 


13- بعترف یعدم معر هن ار | ستل عن موصوع Le‏ وکان Y‏ يعرف الإحابة ( البکر .2002( 


ra 














ae Î‏ یاه | کا اق 


يسعى التریویون على اختلاف مجالاتهم وتخصصاتهم جاهدين إلى تطوير التفكير 

الناقد لدى الطلبة. حتى أصبح ذلك هدفاً تريوياً Lele‏ وقد اهتدى البعض إلى الأسلوب 

والطريقة الواجب عليهم اتباعها لتطوير التفكير النافد لدى الطلبة: في حين ما زال 

البعض يبحث عن أفضل هذه الأساليب وأنجحها لتحقيق هذا الهدف. وقد اقترح نيدلر 

عدة مهارات أو أساليب من شأنها العمل على تنمية التفكير الناقد وهي: (قطامي. 1990( 

1< تحدید الشکلات تحديد ا Les Laas‏ یسهم في تحدید I‏ الرئيسة للبرهان 
واتدلیل. 

2- ادراك آوجه الشبه والاختللاف بين الوضوعات والاشیاء. وهذا معناه القدرة على 
التصنیف والتمییز. 

3- تحديد العلومات ols‏ الصلة بالوضوع. وترتیبها حسب درجه ارتباطها بالوضوع 
وآهمیتها . 

4- صياغة مجموعة من الأسئلة من شأن الاجابة ule‏ تحقیق aga‏ آعمق للمشکلة. 

-S‏ تقدیم معیار أو مجموعة pulaa‏ موضوعية للحکم على نوعية اللاحظات والاستنتاجات. 

6- تحدید مدی ارتباط الوضوعات والرموز ببعضها Lines‏ وبالمشكلة عموماً. 

7- ترکیز العمل على تمييز الصیغ التکررة ومحاولة اختزالها . 

8 الحکم على dds‏ وموثوقية الصادر. 

9- تمییز الاتجاهات والتصورات والرؤى الختلفة التي تعالج المشكلة. 

10- تحدید البیانات والحکم على مدی كفايتها في معالجة الشکلة. 

1 - توقم النتائج الممكنة والحتملة لختلف الظروف والاحداث التي تحيط بالشکلة موضع 
التشکیر . 





12- القدر 8 هر استيصار الحلول التي لم تظير 


egy 3 


صراحة E & SL‏ والدليل. 
Magee i‏ ل 


ويقترح بایر(۱997) عدد من الاسئلة التي یمکن أن 


| ۱ | a ig a a ie ig 
: لديهم ومنها ما يلي‎ 

















| . فضولياً. وتبحث جيداً. وتتظر وتفکر فیما وراء السطور‎ S -l 
| تفکر بثقة واعتزاز. وینوع من القامرة.‎ -2 | 
تکون ذو عقلية منفتحة.‎ -3 | 

۱ 4- تفکر بمنطقية ووضوح. مع الحذر من الوقوع في الأخطاء 

5- تنظم التفکیر وتقترب من الهدف الذي يعمل على حل الشکلة. 
0 تعطي لنفسك الوقت الكافي للتفکیر . 





an | wd ی ما‎ 


هناك عدد من السمات التي حددها هارنادك (1996) التي يتميز بها من يفكر تفكيراً 
| - تفتح الذهن نحو الافکار الجديدة. 
2- عدم الجادلة فى الأمور التی لا یعرفها . 
3- یعرف و بجدد مدی حاحته للمعلومات الإضاطية. 
4- یعرف الفرق بين النتيجة التي قد تکون حقيقية والتي يجب أن تکون حقيقية. 
5- یعرف ویقدر تباین الافکار حول العاني المختلفة لكلمة أو موضوع ما لدی الناس 
6- یتجنب الاخطاء الشائمة ندی الناس هی تحلیله امون 
7- كتين التساوّل عما لا یفهمه. 


alah بدن التفکیر العاطت والتشکیر‎ haai -Ñ 


تسیا 





laa يستطيع‎ se} See الخاصة‎ Lala كلماته‎ al -9 


ri 


ديح ما یقوله للاخرین 


oa SS 29 
ra ما دو‎ m=? 





J 


10- لال لات الكثير سن الا ado‏ التى لیات سم Les‏ ارانه a9‏ جات رد ٩‏ ۵ . 


giles wie يتراجع عن افکاره في حال یو‎ -ll 











2 كتير aed!‏ ) كي ۾ حال هدم معرقته موضوع ما. 


بعترف بعدم معرقضته ادا ستل کل موصوع ما وكان Y‏ یعرف aul. YI‏ ( الیکر ,24002 ). 

















ARTE اة اا کي‎ set n] 


یسعی التربویون على اختلاف مجالاتهم وتخصصاتهم جاهدين إلى تطوير التفكير 

الناقد لدى الطلبة, حتى آصبح ذلك هدفاً تربوياً Lele‏ وقد اهتدى البعض إلى الأسلوب 

والطريقة الواجب عليهم اتباعها لتطوير التفكير الناقد لدى الطلبه. في حين ما زال 

البعض يبحث عن أفضل هذه الاسالیب وأنجحها لتحقيق هذا الهدف. وقد اقترح نيدلر 

عدة مهارات أو أساليب من شأنها العمل على تنمية التفكير الناقد وهي: (قطامي. 1990( 

[- تحديد المشكلات تحديداً دقيقاًء مما يسهم في تحديد الأجزاء الرئيسة للبرهان 
والدلیل . 

2- ادراك آوجه الشبه والاختلاف بين الوضوعات والاشیاء. وهذا معناه القدرة على 
التصنیف والتمییز . 

3- تحدید العلومات ذات الصلة بالوضوع. وترتیبها حسب درجه ارتباطها بالوضوع 
وآهمیتها . 

4- صياغة محموعة من الاستلة من GLE‏ الاجابة علیها تحقیق aga‏ أعمق للمشکلة. 

5- تقدیم معیار أو مجموعة pulea‏ موضوعية للحکم على نوعية اللاحظات والاستنتا جات . 

6- تحدید مدی ارتباط الوضوعات والرموز ببعضها بعضاً. وبالشكلة عموماً. 

7- تركيز العمل على تمييز الصيغ التکررة ومحاولة اختزالها . 

8- الحکم على دقة وموثوقية الصادر . 

9- تمییز الاتجاهات والتصورات والرژی الختلفه التي تعالج المشكلة. 

10- تحدید البيانات والحکم على مدی کفایتها في معالجة USGI‏ 

| 1- توقم النتانج الممكنة والحتملة لختلف الظروف وال حداث التي تحيط بالمشكلة موضم 
التفکیر . 





Mi | 2‏ الضدرة le‏ دمییز و ا صار أل ا ول ls A J 7 sil‏ 1111111 


صر اجه بأ لیرهان و لد ليل ۱ 


۵ لا رم jabs‏ 1997 علد من الأسئلة التي دمكن ار 


يطرحها العلم على طلبته لاستثارة وتنشيط التفکیر الناقد 


لديهم ومنها ما يلى : 


























الوحدة السادسةه 


2- ما الاسباب أو الأدلة التي يمكن أن تعطيها لتبرر ما قلته؟ 
3- إذا كان ما قلته صحيحاً فما الخطوة التي تليه؟ 


4- ما الطرد ی ای ل ا المشكلة؟ 





۱ أخطاء الفکرین:‎ L 
قبل التفكير: عدم التحضير والاستعداد الذهنى الكاضى.‎ - 
| ۾ العودة بالتفكير إلى الوراء ومرافیة ونمییم عملیه تفکیرهم.مما‎ AAS أتناء التشكير:‎ np | 





يؤدى إلى زيادة الممشاكا J‏ وعدم AQ p20‏ موافعها 














Een‏ الايد من ثلاثة جوانب هی: الابداع کقدرة والإبداع كاتجاه؛ والإبداع كعملية. 
وكيما anne‏ عرص لكل منها :)2002 (Harris,‏ 


| #۱ ياء كقدرة ' Ability‏ 


ان التعریف الیسیط للابداع abl‏ القدرة على تصور واختراع شی- جدید. آو تولید 
افکار جديدة. عن طریق مزج وتغيير أو dale!‏ تطبیق الأفكار الوجودة. ویمکن القول أن هذه 
القدرة موجودة لدی كل فرد. ونکن بنسب متفاوتة. وحسب اختلاف الظروف أو الواقف. 

Attitude olan IS بیج ¢ م‎ cl 22 


fists‏ بالقدرة على تقبل التغییر والتجديد. والاستعداد للتلاعب بالأفكار والامکانات. 
والمرونة في النظرة إلى 7 ٠‏ إضافة إلى I‏ لاستمتاع یکل ما هو تخل سل > مع البحث عن 
طرق لت مسين 


01 شا 7 k‏ رو م ور 
3- الايدات A Dl OCESS Ale‏ 
Le -à‏ ۰ 


ويكون الإبداع كعملية من خلال عمل الأشخاص البدعون بجد وعناء. من أجل تحسین 
أفكارهم وحلولهم باستمرارء وذلك عن طريق عمل تغيرات تدريجية؛ وتحسينات على 
أعمالهم. على عكس الخرافة التي تحيط بالإبداعية من أنها تأتي على شكل ( لمعان ) أو 
تعدا هزین فتاه ماس با وفوف 




















التشکیر 


مياوات iti aadi‏ | یی : تجمع معظم الد راسات ۵ واخراجم العمریی٩ dios‏ کل 
مهارات التفكير دام والتي تتمتل بما يلي :(العتوم. 2004: جروان. 2002: :1995 (Ormrod,‏ 
1 - الطلافة Fluency‏ وتتمثل بالقدرة على اعطاء آکبر عدد ممکن من TUT‏ 
ak aI aie‏ ول مواقا و Sis Gl apres‏ | ۱ 
معينة JUS‏ فترة زمنية محددة. وتگون اما طلافة لفظية. أو طلاقة ١‏ 
آفکار. أو طلاقة آشکال كما هو موضحة فى الجدول رقم (3-6): 










على ذلك. 
pees! 5 lga‏ مع المثلث والمريع والدائرة والمستطيل. ۱ 











oy yal | 36‏ تا :Flexibili‏ وتعني المرونة العقلیه. ونير التوحهات ات تیه دور 


بسهولة, gi‏ ى القدرة على إعطاء أكثر من حل أو طريقة أو استجاية اتستخدم فيهاأي 
حرف جر. 


للوصول إلى كافة الأفکار والحلول الممكنة. . سس 
Atle’! -3‏ أو Originalitya.se31‏ وهي قدرة الفرد على GLOW!‏ بشيء جديد على الستوی 
الذاتي للفرد ا Sa Rr ee‏ 
-d‏ الإقاضية أو التوسم JElaborating‏ ونتمثل بالقدرة على إضافة عدد من laa‏ أو 
eile es Oe‏ | العو وان Ras‏ ای avers SSeS Sal‏ 


قبولاً ووضو 38 وقاكذة oud‏ الاخرین. القهوة ليصبح أفضل | 


| من صورته الحالية. 








[h wwe ee 





ea ا‎ NS — وتتمكل يسر ع‎ : OONSILVILY LO pro blems ا لاا للمشكاكت‎ -5 
C OS 5 3 3 5 5 
3 é Oe لیر‎ e ۲ Tas, ce at 3 عنام اس هار ۲ ادج دز‎ rd AT ۳ AISSA سا‎ Ys 5 ی‎ D yall 
e r os, au ` $ 7 to a ` AE A ra tae ع‎ 1 5 
f Peels tba. 3 {K A 2 | ` We ۳ ee Ee ۱ ER ge ea اا‎ j E الدع‎ ۱ E ی‎ “ea Naked | ced ! 
١ BERA 55 9 a LA Pees hee! Cae e 


عدم الرضا اک ی التحسب: 
3- الایمان Gh‏ معظم المشكلات یمکن حلها. 








EAR AES A ld Ty 





الوحدة السادسة 


4- القدرة على تأجيل = والنقد. 

5- البحت عن الشيء الجید في الشيء السین. 

6- البحت عن العناصر الايجايية في المشكلة. 

7- یتقیل الشکلات ویراها قرصه للتحسین. 

8- یتقبل الا خطاء باعتبارها فرص لتعلم جدید . 

9 التخیل والتفکیر المرن بالأفكار التي تبدو غريبة ومستهجنة. 
0- تقبل الغموض والخاطرة. 


Creative Thinking Techniques بر لماعي‎ 


Wc 





هناك العدید من الطرق والاسالیب التى تعمل على تولید أو اعطاء نتاجات إبداعية . 
بعضها تقلیدی وبعضها الآخر حدیت. ولعل من آبرزها ما پلی:(2002 Harris, ‘Harris,‏ 
1998( ۱ 

اولا : التطویر EV olution‏ وهي عملية التحسين التتالي والتتابع للافکار ۰ حیت حادق 
الأفکار الجديدة من اقكار آخری سایق وحلول جديدة من gle‏ قديمة. فالکثیر من 
الاشیاء المعقدة التي نستمتع بها الیوم تطورت عبر فترات طويلة من الزمن, وأدخل علیها 
العدید من التحسینات: ومثال ذلك كيف كانت السیارات عند صناعتها آول مرة؛ وکیف 
أصبحت الان. ويؤمن من يستخدم أو يلجا إلى هذه الطريقة. بأن أية مشكلة تم حلها 
سابقاًء يمكن أن يعاد حلها مرة آخری, وبطريقة أفضل. 


al bastison a ped: elt m 4‏ | اا اس Sy thesis‏ : وهنا يدم دمح فكرتين موحوددين آو اي 


سنا 


لإعطاء أو إنتاج فكرة جديدة؛ فمثلا يحب الناس الخروج إلى انتنزهات والأماكن المامة, 
كما يحبون البقاء في البيت لحضور مباراة مهمة لفريقهم الوطني. فالفكرة الثالثة تكون 
بوصع شاشات عرض تلفريونية كبيرة في التنزهات والأماكن العامة. بحیث يستطيع من 
يخر من يته أن يشاهد المباراة. 

شالشا: الشورة ‘Revolution‏ وهنا تكون آفضل الأفكار هي الفكرة الختافة مات عن 
الافکار السابقة. والتي قد تآتي بجدید . ومثال ذلك عندما فکر التربویون في الكيفية التي 
يمكن أن تجعل المحاضرات أفضل, وأكثر تشويقاً وتفاعلاً. كانت الفكرة بجعل الطلاب 


پدرسون بعضهم البعض. 


وا اعادة الاستشداء م gi‏ اند يق 1011 Rea applicat‏ ويكون بالنظم الى الشیء القد 

















۱ لشكير 


بطريقة Bus‏ وعدم الثبات على وضع أو استخدام واحد؛ ومثال ذلك آننا يمكن آن نستخدم . 
السکین لقطم اللحم. ولفك البراغي. وللدفاع عن النفس. ومسطره. وکمازل كهرياء وغیرها. 
شامسا: Changing direction sled’) pasit‏ : ویقصد هنا تغییر الانجاه في التفکیر 
بالشکلة, وذلك من جانب الی آخر؛ ومتال ذلك عندما اراد منع JLab‏ من اللعب في هكان 
ماء كانت انحلول وضع سیاج حول الکان. إلا آنهم أزالوا السیاج. ثم وضعت لائحة تحذيرية, 
لكنهم تجاهلوها. وغیرها من الأمو مورءحتی تم التفکیر بکیف یمکن منعهم من اللعب في تلك 
الساحة تحديداً ولیس تقوية السیاج. وکان الحل وضع رمل وأسمنت على شکل نتوءات 
يحول دون تزلجهم أو لعبهم بسهولة. 
اه lal ys Branston’. act wee at‏ هد yeep‏ كتنر الا ستالیتب 
المستخدمة في تطویر ۳ yT‏ الإبداعية ل وقد وضعه الیکس 
اوسبورن Alex Osborn‏ ويهدف هذا الأسلوب إلى إخراج الفرد من حدود التفكير المعتاد 
أو الروتيني. إضافة إلى إنتاج أكبر عدد ممكن من الأفكار التي تستطيع الاختيار من بینها. 
ويمكن حدوث العصف الذهني بشكل فردي» أو ضمن مجموعات. بحيث تتكون كل 
مجموعة من ( 10-2) آفراد. آما الحجم المثالي لمجموعة العصف الذهني حسب ما يرى 
هاریس فهو )7-4( آفراد. ce‏ بذلك مخترع العصف الذهني. والذي يرى أن الحجم 
الثالی تلمجموعة هو (12) ف و هاریس عدة اٍرشادات اا لنجاح العصف 
الذهني تتمثل فیما يلي: 
| - الحکم الوحل Ling : Suspend judgment‏ يجب اعطاء آکبر عدد ممکن من الأفكار, 
e Selgas uia‏ الأفكار وتأجيل التقویم إلى جلسة لاحقة. وهو 
پری أن الابداع والنقد في نفس الوقت يشبه الزروعات ورشها بالبیدات الحشریه في 
این لوق 
2- التفکیر بحرية Freely‏ | 101 إن التفکیر الحرء والأفكار الفريية والستهجنة. تعد 
مقبولة ولا بأس بها. كما أن الأفكار التي قد تبدو مستحيلة ولا يمكن التفکیر بها. 
تجعل آفراد الجماعة یضحکون, وتذگر Letts‏ الأفکار العملية تأتي عادة من الافکار 
السخيفة وغیر العملية والستحيلة, وبالسماح للذات بالتفکیر خارج حدود التفکیر 
العادی. 
3- تابح 08 184 : تابع ودقق ET‏ وعدل وابني على آفکار الاخرین, اذ یجب على 
الفرد أن يسأل نفسه. ما الفكرة التي تم اقتراحها للتو؟ وكيف يمكن أن نجعلها تعمل؟ 
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> اه ~ ie‏ 0 ۲ 
شان اك و کت للتحاممة E EDO Session‏ 


(20-15) دفيقة: وغد لا تزيد عن (30) دقيقة. وهو الزمن 


ae a y‏ م 
با feb eke‏ ت 
— ھم — =- — 


آوسیورن حيث أي زيادة الوقت عم ن ذلك Canas‏ حد من الملل s Jla‏ 1111ل 


al -9‏ اا مل sao mud‏ ا دس > | اسا ر Wake Copies‏ يحب تحديد خائمة الاشکار all‏ 3 حنة. 


وعمل سخ عنها لكل مشارك فى | الجلسة. ویجب atc‏ وضع الشائمة Su‏ تال eas‏ 


10- ثم A Value YL‏ دالتقه eee ERA RE as‏ اك مش المجمفوعة مف الد 
e 3 i \‏ مد ۰ ۰ .ب . ~ = - ا مد 


التالی للجلسة. ولیس في نفس یوم الجلسة. بحیت يتم الاشتراك بالفکار انتی ته 
التفكيم 2 قي الجلسية السار ل ثم تقوم المجموعة بتقويم كل من هذه !فک 
وتطوير الأفكار الأكثر قابلية للتطبيق العملي. وخلال جلسة التقويم يتم تحديل الأذكا, 
الفريبة إلى آفکار عملية. أو استخدامها فى اقترا 
الأفكار إلى قسمين هما: 

أ- آفکار دات منفعة فورية Ls: Ideas of immediate usefulness‏ فک الت 


يسكات رس gel‏ قور 


KY s: Area for further exploration ب- مجالات الاكتشافات اللاحقة‎ 
e 
wos w ۰ ی کوب‎ we 


الت وت إلى !> اعادة نحت ومتایعه و تفکیر دمتافشه بتک 
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l E Grea Vly | De Bono aos 13 





Tnungerbojt Thinking | Me Gartland ماك جارتلند‎ 29 
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Van Gundy 




















TES Michalko میکالکو‎ 3: 
Creative Whack pack | Von Oech هون اويك‎ 64 

































كما أن نالف عامل هفاضا se‏ كا و aS Venkat‏ عة وت ديا هاة 

هناك عوامل آخری تعمل على الحد من فرص الابداع واعافتها ومنها :( 1998 (Harris‏ 

E‏ دوي تكن Say‏ كين انش تخام اس که أخيانا اک الشكلة vigils‏ سین أن 
البعض یتجنبون الشاکل. لا بل ویمیلون إلى La lS!‏ وتأخیر مواجهتها لاطول فترة 
AS es‏ والسبب یعود إلى أن هولاء الأفراد لم یتعلموا آبداً الاستجابات العاطفية 
والتفسية والعملية التاسبة للأشیاء والظواهر. SL‏ أن الشکلة تشکل فرصة للتعلم. 
واکتساب معرفة جديدة. حتی أن البعض یستمتعون في مواجهة حل الشکلات. 
| بسن لىسا gant be dome‏ 11: وهذا يمد يمثاية س و سس سسوم 
eee E eu rT‏ ی ا هده 
E O N CTE‏ 
حجمها. ولننظر إلى التاريخ وما حدت فيه من انجازات. | 
كإطلاق الصواریخ. وركوب الطیارات. والتغلب على 
لارا و وان الست هرو مز وه ا Pie‏ 
الستحیل فيحتاج إلى مزيد من الوقت للقيام به. 

3- لا استعلیم عمل deft hia‏ 4۸6 1: يعتقد بعض الأفراد 
اضر EOS SI‏ ایا E a let yT‏ 
ليسوا آذكياء بما يكفي. أو ليسوا مهندسین, أو أن تعلیمهم غير | 
کاف. وغير ذلك من الامور. ومرة آخری يجب النظر إلى تاريخ حل 
الشکلات . حيث أن معظم الخترعین لم يعملوا في مجال || 























قل تياك مغل ا ae‏ 
| هذا الحل؟ 





هل تصرف ما تقوم 



































| انظر إلى مهنة صاحب كل اختواع من الاختراعات التالية, وتعلم من ذلك دوسأ | 
o aan‏ اسمالمخترع | gade‏ | 
0 . اختراع الطایّرة ٠ ۱ O‏ الاخوین رايت Wright brother‏ ميكانيكي دراجات هواثية | | 
ant E |‏ 
| .— جون هولاند  whe pene John Holland‏ = 
ْ | 

















التفكير 


وباختصار فإن العقل الجید. وذو الاتجاه الإيجابي نحو الذات. مع بعض المهارة في حل 

الشکلات. ستساعد كثيرا في حل أية مشكلة تواجهك. فالاهتمام والالتزام بالمشكلة هما 

مفتاح الحل لها؛ اد آن الدافعية والاستعداد لبذل الجهد SST‏ آهمية من آجهزة لشفي cal‏ 

وتذکر Ol‏ بامکانك ویاستمرار عمل شيء ما. وحتی لو لم تستطیم ازالة الشکلة من الوجود. 

ee 

4- یکی But bm noi erei ative ee Shed‏ : لدی کل منا درجة من الابداعية. وممظم 
الح Ce ee‏ ون فلا E‏ لفل 
عند اللعب. ونتخیل قول آحدهم عندما ستل عن النجوم في السماء. فأجاب آنها عیون 
القن رن :فى هه الا E‏ ناه تیه آن ما La‏ من ابداع قد 
aks‏ الكت ٠‏ عن طریق التربية. وما علينا فعله أن نترك الابداع يخا و 
آخری. وستکتشف بسرعه أنك میدع dix‏ والدلیل آنك کثیرا ما تقول لقد كنت آعرف 
الحلء بو ی و 

3- هنا That's childish gigat‏ : وهدا یتمثل بمحاولة الكثير من الناس أن يظهروا آمام 
gaY‏ کناضحین e‏ لدلك یفومون باستسخاف المواقف الايداعية الماهرة 
والتي فد تبدو في نظر البعض طفولية. فاذا قمت بحل مشكلة تنقذ بها حياتك أو 
4a‏ نك الترقية, أو تنقذ بها صديقاً لك من الانتحار. فهل تمانع لو أطلق الآخرون 
على طريقتك في الحل آنها طفولية. 

6- قد أفضل might Fail‏ يعد الخوف من الفشل معوفا آمام الایداع وحل المشكللات. لذلك لا 

الحا ی اس ای وتقبله فى حال حدوته. 





ron للمصباح ا!‎ ERE T saa Sle E SAS 
۳ کل شیء استطاع التفکیر به. حتی آنه استخدم بعض الشعر من لحية صديقة‎ (Asal) | 
اس‎ rece eer et ee 1000 وقد جرب حواني 1800 مادة وبعد حوالي‎ 
oN epee الك ف الم‎ CTE AT وناو‎ ee قفوو‎ E . ل يا‎ eer ۱ 
۱ آعرف 1000 مادة لا تعمل.‎ | | 





NEIN problem nas Ca. a سات‎ la ales | فص تکل مشاه( أو‎ ae | لوحك شل و‎ T J 
only one solution (ar one right answer) 
لسلكي. الى حلها . ويمكن حل این همین کار‎ Kila ASS 6 ص ی ایا‎ Jez عن ما‎ 


Se E ENE E‏ ناحجا. فهذا جید. ولکن تذکر آنه قد تکون هناك 





The best answer/ solution/( jes 4.2 pia] 








الوحدة السادسة 


tal امل‎ gl 2 


method has already been round: 


إن ما هو أفضل الیوم لن یکون کذلك بعد عدة سنوات. ومثال ذلك طريقة تنقل البشر لقد 
مرت عبر العديد من الراحل والتحسینات والتطورات, فقد استخدمت الحیوانات أولاً ثم 
e ee e ha S‏ الى بت ۱ والتي تطورت بدورها ce‏ مت 











أعط مثالا لاعلی ee oe wow‏ مراحل من التاريخ و وهي ي aK‏ مره رة كان الأفضل.| 








۳۹ رغم i‏ هثالك 9 شبه بحن en‏ الناقد BUN‏ 
لا أنه يعكن التمبيز بين مین اشوین من کرک يلي )998 


(Harris 1 





| | - تفکیر تونيدي: يعتمد على إعطاء أكبر علد 


2- متشعب: یخن معطیات الوقف ویسمع 
بالأفکار الجدیدة. 

3- جانبي: يأخذ جمیع الاحتمالات المکنة ذات 
العلاقة وغیر ذات العلاقة بالحسبان 

4- تأجيل الحکم: يعتمد نجاحه على تأجیل 
اصدار الاحکام على الأفکار مما يتيح الفرصة 
للاضافة والبناء والتعديل. 











| 
5- لتسحخس صن : يعتمد ec:‏ ما يمتلك النسرد مرن 


قدرات وامکانات. 
| 6- اجابات متعددة: پحتمل اعطاء وقبول أية 
cule!‏ . كما يسمح بتعدد الاجایات. 
7- الدماغ الأيمن: يسيطر الدماغ الأيم 
| هذا النوع من التفکیر . 


ن على 


8 تصوري (بصري ): يعتمد على الصور الذهنية 
والتخيل الإخراج الناتج الابداعي. 


9- التجدید والاغناء: یعتمد علی اغناء الوقف 


“Sas عدد‎ SL 


ایب سوق 


حن من الأفكار الجدیدة a‏ والفرییه 











مسر | اقب وا و 








2- متقارب gi‏ مستجانس: لا یخرج عن حدود 
المعلومات أو الخيارات hl‏ جودة. 
~ عمودي أو رأسي: يكم التوسع ع قفي المعلومات 


|3 
| 
۱ حول الموضوع بشكل ر 


4- إصدار الحکم: يتم فيه ویعتمد على اصدار 
| الأحكام على الواقت أو اصدار قیم. 


5 موضوعي: یمتمد على طبيعة ومدی توافر 
المعلومات والادلة الداعمة أو النافصة لها. 


Alon | -6‏ شاد يحتمل احایه سسجل ده واحدة 





7- الدماع الأيسر: يسيطر ala‏ هذا النوع من 
التفکیر الدماغ الأيسر 


لت الألفاخل والکلام at gun‏ 


-a Q? 
۰ EE -5 
ستوي تسا ويم‎ 


ETS‏ دالاد له 
A Kes ۰‏ 


enc! ویتحللب‎ a لمعايل: بمتمد‎ |- 0 
MERERI 3 pela 

















المفكير 

ولا بد من الإشارة إلى أننا عندما نواجه آية مشکلة. حياتية كانت al‏ تريوية أم غيرهاء 
Lobe‏ وفي معظم الاوقات نستخدم كلا النوعين من التفكير في أن واحد. وآنهما ليسا 
مستقلین عن بعضهما البعض. فنحن يجب أن نحلل المشكلة Voi‏ ثم نولد الحلول المحتملة. 
وبعدها علینا آن نختار افضل الحلول. ونقوم بتطبیقها, وأخيرا تقویم Adele‏ الحل . 

ویشیر لیبمان )1987 (Lipman,‏ إلى أنه من السذاجة بمکان اعتبار التفکیر الناقد 
تقیضاً للتفکیر cl ny!‏ وهو حقيقة نقیض التفکیر غیر المیز, وغیر النضبط, وغیر 
الاستفهامي. Gully‏ یعتمد على القبول التسرع للادعاءات. دون التحلیل المتأني لأسسها: 
من حیث الأدلة والأاسباب. وما يقوم خلفها من الافتراضات النطقية. كما أن الفکر المبدع 
بحاجة نی التقکیر الناقد للتحقق من النتج البدع. كذلك فان الفکر الناقد بحاجة إلى 
velvet‏ توصي ای امرضیات وال وان 


7 an bie be ی ای سوت‎ 
| rr | gg شا‎ eed i 
Mand! sani ” يي گاید‎ age 


آن التفکیر ما وراء العرفي ( فوق انعرفی) Thinking‏ 1۷16120080111۷76 یتعلق بعملیات 
التفكير العقدة التي يستخدمها العلم أثناء نشاطاته المرفية, وانتي یعتقد البعض Lob‏ 
تعود إلى التفکیر عالي الرتبة Higher Order Thinking‏ والذي یتضمن مراقية نشطة 
لعملیات العرفة. وتتمثل بالتخطیط للمهم ۳1200104 ومراقبة الاستیعاب6 ۷10811011۴0 
(Comprehension‏ وتقویم التقدم (Livingston, 1997) Evaluating Progress‏ 


0 قد اا العلما e‏ کن توف التشکیر ۱ La‏ ور ۱ 2 المعر jt 4 ott‏ 3 { سر ااا 2 | Las en‏ تسیا 


E‏ يعرفه (Barell, 1991) Job‏ على أنه جوهر التعلم التأملي الذي يتكون من التخطيط 
Le)‏ المشكلة وكيف آحلها؟). والمتابعة Le)‏ مدى كفاءتي في حل (SUSE‏ والتقويم La)‏ 
مدی کفاءة [نجازى للعمل؟). 

da pasg 5‏ سمیت )1994 (Smith,‏ على آنها التفکیر في تفکیرنا. 

3 ویعرفه بورکوسکی وکار وپرسلي )1987 (Borkowski, Carr &Pressley,‏ بأنها 
الاستخدام الواعي استراتی یات التملم. 

7 ويعرفه بوندز وپوندز )1992 GL (Bonds &Bonds,‏ ممرقة ووعي الفرد بعملیات 
العرفة. وقدرته على تنظیم وتقییم ومراقبة تفكيره» وآن هذه الراقبة تتیح للفرد فرصة 
السيطرة بفاعلية أكثر على عملیات المعرفة. 

3 ویعرفه لیدر ومیکلوغلین )!200 Sail GL (Leather & Mcloughlin,‏ :فى التفکیر. 
أو التفكير حول العرقة الذاتية. أو التفکیر حول العالجات الذاتية. وهي تتضمن الوعي. 














الو حده السادسه 


التي تتکون من خلال 


بيه 


والقفهم: والتحكم. وإعادة ترئيب المادق والاختيارء والتقویم. و 
التفاعل مع algll‏ التمليمية. 

Lai ]‏ ویلسون )1998 (Wilson,‏ فیقول yl‏ التفكير ما وراء العرفی: هو معرف؟ه الفرد 
ووعیه بعملیات واستراتیجیات التفکیر. وقدرته على تقییم. وتنظیم عملیات التفکیر 
EHER E E‏ التعلم بشان: کیف. ولماذا یفعل spall‏ ما يفعله. 


ویشیر ail (Flavell, 1979) : Jas‏ للتمييز بين التفکیر ما وراء اللمرفی. وبين الأنواع 
الا سوه امه تم نا شین سا وراء العرفة. والتي لا تنطلق من حقيقة 
الشخص الخارحية مياشرة Lala‏ ترتبط يما يعرفه اگرء من تمثيل داخلی لهده الحقيقة. 
بها؟ 


وهكذا فان ما وراء المعرقة تشتما علق مرافیه قمالة. بت بعها 5 يم | يعرف التفكير ما وراء 
وننسیق لا جرا ما وراء المعركة, ٠‏ لتحقيق آهد اف المعرفة آو الحکم fee ew ge‏ االفردا 
1ل[ كان verge‏ و تس اقا OO‏ | حول نظامه العرفي: 
أو تفکیر الفرد حول 

قم تا ا سا E La:‏ وا 2 | cot pe‏ | تفکیره وستسض من 


۱ قدرته على تقييم 





| التفكير الخاصه Ja‏ 
ذاتياء alta:‏ 











ما وراء 


اور اف 


المعرفقة. s oN Em‏ 1920 ما وراء العرقة 455 عناصر هي: معرظة 


لكل من هذه المكونات: 


etacognitive knowledge 48,241 راء‎ 


: وتتکون بشکل آساس من العرفت 
والعتقدات التعلقة بالموامل والتفیرات Gul‏ تتفاعل les‏ لتنتج Mei‏ أو مخرحات 
معر قیه . وتتضمن تلات عناصر 


(Nature وتشمل کل ما تفکر به حول طبيعتك‎ Person knowledve معرقة الشخص‎ =i 


وطبيعة غيرك من الناس کمعالجین للم عرقة . ویمکن تقسیمها إلى تقسيمات فرعية 
مثل: انعتقدات حول الفروق بنوعیها: الفردية واليينية. فالفروق الفردية Intra-‏ 
individual 5‏ كاعتقادك ebb‏ تستطيع أن تتعلم معظم الاشیاء. عن 
طريق الاستماع بدلا من القراءة. Lol‏ الفروق البينية Anterindividual Deference’s‏ 
مثل اعتقادك ob‏ أحد أصدقائك يتصف بحساسية اجتماعية أكثر من غيره. 

: وتهتم بالمعلومات التوافرة للمتعلم خلال العملية 


به معرقة المهمة Task knowledge‏ 














الممرقية. فربما تکون هذه العلومات وفيرة أو 
Alive‏ مألوفة أو غير Aalia‏ مكررة أو مکنفةه. | 
نظمة أو غير منظمة . ومقدمة بهذه الطريقة أو | | 
تلك. ممتعة أو مملة , تتمتع بالثقة أو لا يمكن الثقة | | 
بهاء وهكدا. وعليه. فان معرقة ما وراء المعرفة | | 
تتمثل بالطريةة الثلی لادارة هذه العملیات | 5 
المرفية. والی Gl‏ مدی یمکن آن تنجح في تحقیق | 
الهدف. ومدی قدرة الفرد على أن يحدد أن بعض | 
الاعمال العرقية مطلوبة أكثر من 3 e‏ 
اه کت اکن ار مه تسه مان خر 
من تدکر تفاصیل جزئية فیها . 
ج-_معرقة الأستراتيحية strategy knowledge‏ وتتعلق بالکمیات الهائله من العلومات. 
التي يمكن اكتسابها بخصوص الأماكن التي تكون فيها الاستراتيجيات فعالة في 
تحقیق الأهداف الرئيسة وانتانوية, فریما يمسف الطالب مقلاًء آن معدل طريتة 
تلتعلم. وحفظ العلومات. هي الانتباه إلى التقاط الرئيسة في النص, وتکرارها مع 
نفسه. ویلفته الخاصكة اضاقه إلى الوعي بالتعلم الذاتي للفرد. ومعرفة كيف نزود هذه 
المعرفة أو تلك يما یتناسب وطبيعة المواقف الحددة )1979 Baired,1999; Flavell,‏ 
.(:Bronson, 2000‏ 




















Mau: 


Flavell. :( حيث یری فلافل‎ Wetacoenitive H per ences ALA ا‎ alg یرای ما‎ 


س 


1979( آنها قد تكون قصيرة أو طويلة الامد. وبسيطة أو ممقدة في محتواها. وأنها 

تحصل عادة في المواقف التي تتطلب كثيراً من الحذر. والتفكير الواعي. مشيراً أن 

لخبرات ما وراء العرفة فار كير علی الهداف والهمات العرفية. ومعرفة ما وراء 

المعرعة. والأفعال المعرفية أو الاستراتیجیات المرفية. وذلك کالتالي: 

| . تستطیع هذه الخبرات أن تقود spall‏ إلى وضع آهداف جديدة» olg‏ تراجع أو تلفي 
القديمة منها. 

ب. إن خبرات ما وراء المعرفة. تؤثر في معرفة ما وراء العرفة. عن طریق Baal‏ شيء 
ما الیها. أو حذف شيء منها. أو تعدیلها. 

ج. إن خبرات ما وراء العرفة. یمکن أن تنشط الاستراتیجیات التي تسعی إلى تحقیق 


الاهد اف . 











! لو حدة السادسه 


Lei‏ سکراو (Schraw,1998)‏ فقد حدد ثلاثة مکونات أساسية للتفکیر ما وراء المعرقي 
واقترح مجموعة من الأسئلة لساعدة الطلبة على مراقبة تحکمهم. وسيطرتهم على عملیات 
ما وراء المعرفة لكل مهارة من هذه المهارات وذلك كما يلي: 

|« مهارة التخطيط: وتتضمن اختيار مسار للأهداف والإجراءات المتبعة خلال التمهيد 
والتخطيط للمهمات التفکیریه. وتتضمن الأستلة التالية: ما طبيعة الهمة؟ وما هدفی؟ 
وما العلومات و الاستراتیجیات التي أحتاجها؟ وکم من الوقت والوارد أحتاج؟ 

2- مهارة الراقبة: وتتعلق بمراقبة الذات والخطوات التي يتبعها الفرد لتحقیق الهدف. 
مین الأسفلة ا اة هل مم ام الكو تقوم تام مش وه انم 
آهدافی؟ وهل يتعين علي إجراء تفییرات؟ 

3- مهارة التتویم: وتتعلق بتقويم انجازات الفرد ذاتيا ومرجعة عناصر القوة والضعف في 
تفکیر peas‏ . وتتضمن الاسئلة التالية: هل بلغت هدقی؟ وما الذي نجح لدي5 وما الدی 
لم پنجم؟ وهل آقوم بعملي بشکل مختلف في المرة القادمة؟ 


AaB pati هل مهارات التشگیر ما ودام‎ toca ATT! oh Leal 
ا‎ teh اس ۳ 15ت‎ te el E A bE اا ینس ۱ اه بر ا ناب م‎ 
Die OA F E a ae e ا ا‎ Qe 2 eet fee 


إن لتعلم مهارات التفکیر ما وراء العرفي آهمية قصوی في مجال التعلم والتعلیم. فهي 
تجعل لدی الفرد القدرة على عزو نجاح تعلمه إلى ذاته. كما تزید من ثقته بقدراته. وتتيح 
له a‏ للاستخدام الدروس تلمهارات لتحسین أداثه ومساعدته على نقل الهمات إلى 
خبرات آخری. اضافة إلى تفییر موقعه آثناء العمل كما تزوده بمفتاح لتحسین تکیفه 
وتنظیم cling aS glu‏ وعي يتعلق بنمو الاستراتيجية من خلال تحلیل الهمة واصدار الأحكام 
.(Leather & McLaughlin, 2001 )‏ 


ويؤكد العدید من الباحثین على ضرورة التدریب على استراتیجیات أو ables‏ ما وراء 


تشاطات تعليمية مصممة بعناية )1991 -(Lin, 2001 :Sceradmalia & Bereiter,‏ 




















يؤكد « yay‏ (2000) ار أن افق اقا اة لعانةفي التدریب على مهارات [SHI‏ 
ما وراء العرفي هي موافف التعلم في مجموعات. حيث ينهمك المدرسون والطلبة. ٠‏ في 
| حوارات حول أعمالهم ومشكلاتهم» Lines‏ أنه إذا استطاع المدرس قيادة وتوجيه هذا 
| تعر ار وگل aa‏ شكون إلى ag N EAE‏ 
| بحيث يعبر كل طالب في المجموعة عما يفكر به, وعندها يصف اندرس آولا ثم الطلبة 


ae cans هده‎ es a ویقد‎ a لعده ا وو المشكلك.‎ n 
وهي هي‎ yT ون من خلالها‎ CENERE rye Lele EE R ! 
. عمل. فیتفهمون كيف يرافيوتهاء ویقومونها: ویسیطرون علیها‎ asin | 


R 
/ 
| 


ع ا raal] aleet par‏ له ganti‏ حيمر 


Rie ١ & Spence. ۲ E I MSN At cae Sa ea 
۳ و بر‎ | at ake y hone Ad pence, 1990) pei لاش س 9 سد‎ e سس‎ 5 





E الب ك‎ al ١5 ما‎ 
Nal at! 


A wal‏ ا ا 


e |‏ سد ما مین ۳ J‏ نصر فقس : حيث يتو حب الطلية ۾ في بداية Ss gi‏ ) نشاط At‏ يتخدوا 


۳ ا 


تب | لیت عن التمكسر: وهو من الاستراتيحيات المهمة u‏ تزود الطلية یمفردات 
تساعدهم قي وصف عملیات تفکیرهم. ویمکن أن یقوم بها العلم آمام الطلبة وهم 
پرافیونه. أو يموم بها کل طالیبن ie‏ حيث يتكلم آحدهما ویسأله اد یر لتوضیح تفکیره. 
aa‏ التخخطيص و وا ا لد نأ نسي : من الصعب على الطالب أن يفوم بالتخطيط وتنظیم دانه 
دون مساعدة لذلك لا بد من تدريب الطلية على ذلك من خلال تقدیر الوفت اللازم. 


4- الا حتفاظ مسحل التفکیر: حيث يسجل الطلبة ملاحظاتهم حول مواقم الفموض فى 
oh!‏ 0.3 وكيف تعاملوا معها 








3- است‌خلاص عملیات التفكير: حيث يطلب العلم من الطلبة مراجعة النشاطات. وجمع 
انعلومات عن عملیات Sal‏ تم تصنیف الافکار دات الملاقة. وتحدید الاستراتیجیات 
الستخدمة: | تقویم مدی النجاح: ints‏ الاستراتیجیات غیر ال :... واللجوء 
ا 

6- تقويم اندات: ويمكن استخدام دليل خبرات التقويم الذاتي وذلك بان يختبر الفرد نفسه 
تا ga ea a‏ التقويم الذاتي اكثر استقلالية. ويعدها ینقل الطاية 














الوحدة السادسة 


كما برق کو ستا ( 00 | ( Af‏ > له o 2 Sue‏ المعلمین اسنتد DAD A al.‏ استر | تا دت لتر cl. dot‏ الو a‏ 
E‏ لتفكير i‏ بخضن لنظر u‏ سر al a ali!‏ 3 سس idle]‏ ۳ شنم ا ا ا ۳ or‏ 


-Í‏ استراقيسية التخطيط ( و صم {adai‏ و تتضمر عدة مهمات فقيل وأثناء ويعد القیام بای 


نشاط تعليمي. فمثلاً قبل er ee ee‏ | تس اسان 
اللازمة. والقواعد التي يجب تذكرهاء والتعليمات الواجب اتباعهاء وتحديد الزمن, 
الام افقو لقي عق aL ee hn Deere E‏ ما مالسا مولي 
انملم آن یدعو الطلبة الی التعبیر عن تقدمهم في عملية التعلم. وعن عملیات التفکیر 
التي یقومون le‏ وعن ادراکهم لسلوکهم. Oly‏ یحددوا موقعهم بالنسبة للاستراتيجية 
التفق علیها. إضافة إلى وصف الطلبة لتفکیرهم حتی النقطة التي وصلوا الیها: 
ادو Al a)‏ تب ی اه مس dg, ch‏ فکمه سین 
يشجع انطلبة بعد الانتهاء من التشاط على تقييم آداثهم في ضوء إتباعهم للقواعد التي 
قدمها لهم. ومدی استفادتهم منها. وما إذا کانوا قد اتبعوها Sted‏ وما إذا كان هناك 
بدائل آخری أفضل منها للمستقبل. 











ty nf 


2- تولید الأسكلة حیث من الفید للطالب أن یوجه لنفسه مجموعة من الأسئلة: قبل elit‏ 


وبعد عملية التعلم. والتي من شأنها تیسیر الفهم. وتشجیم الطلبة على التوقف والتفکیر 
في العناصر الهامة في انادة التي یتعلمونها کالشخصیات. والأفكار الرئيسة. والعلاقة 
بين Le‏ يقرأه وبين حبرتك المأاضية. 


sat |‏ 5 شك ام سای ما ساسا ساسا : إن مفهوم | لحك هام 4 للتفكم > و يحب أن یکو CO)‏ 
ماه هي آدهان الطلی 4 کی يستخدموه فى تصنیفات متعددق وإجراء تقييماتهم 

















التفكير 


بدونه. على أن تكون هذه الحکات, تعتمد على أشياء تساعدهم أو تعوفهم. وأشياء 
يحبونها أو يكرهونهاء وأشياء موجبة وأخرى سالبة. 

5- التقدير: وذلك بأن يقوم الطالب بالإجابة عن السؤال التالي: ما هي الأشياء التى 
تشعرك > aly‏ ناف قمت Hg‏ وکین تریدنا أن نت لكة l‏ 

6- الاتشاق على أن بسارة لا استمليع" هیر مقبولة داخل اتصف: حيث يجب على الملم أن 
پرفض آي , عبارة مثل ‘a a‏ م الطالب على تحديد ما 
یستطیع عمله وما لا یستطیم. وبالتالي ينمي ندیه الاتجاه نحو السمي والثابرة للحصول 
على ما پحتاجه. 


as Me 


Lae -6‏ ع الطلية صفات م : وهذا يزيد من وعي الطلبة. كأن يقول لقد ساعدت 
E E‏ تعاون'» وعندها یکتسب 
الطالب a p‏ ۱ 

مهات | pay‏ یتشد مها اها Sab:‏ عند مناقشة موقف cle‏ 

ee‏ فيه الطالب هم سیئون. عندها يسأله المعلم من هم؟ فيقول الطالب: کلهم. 

عندها يسأله المعلم من كلهم5 مما يساعد الطلبه على تحديد الفاهیم في آدهانهم. 

وإعادة النظر فيما يفكرون فيه. 

10- لصب الدور: حيث يساعد في تنمية الوعي بالتفکیر. فعندما يقوم الطلبة بأدوار 
میات تقر E a T‏ را ديت تون ای 
تفهم هذه الشخصية في موقف معين. 

1 - حفط السجلات: حيث يتيح الفرصة للطلبة للمودة إلى خبراتهم السابقة. وكيفية 
إدراكهم لهاء والمقارنة بينها وبين الإدراك الراهن, والنظر في عمليات التفکیر. واتخاذ 
القرار. وتحديد الجوانب غير الواضحة. وتذكر النجاح والفشل. 

12- العلم كنموذج: حيث أن العلم الذي يمتلك وعياً بتفکیره. يساعد طلبته على تنمية 
وعيهم بتفکیرهم. كما يسمح 5 بمشاركته في خططه. ووصف آهدافه. وتقییم. 
وتفسير سلوکه. وتصحيح آخطائه. وذکر إيجابياته وسلبياته. 
وتشير المختبرات التربوية لإقليم الوسط الشمالى ( North Central Regional Ed-‏ 

(ucational Laboratory [NCREL], 1995‏ إلى غ مرب ال Sa‏ التي يحب أن Lalan‏ 

الطالب لنفسه قبل, وآتاء. وبعد تنفید آية مهمة من اجل تطوير التفکیر ما وراء انعرفي 





كما هي موضحة في الجدول رقم (4-6). 














التخطيط Planning‏ ويكون | المراقبة/ Monitoring‏ | ا eee‏ | 
E cae |‏ مكرود als‏ انه 
ادهع | eat Galea aaa‏ | 1ك كنت eres Buel‏ وی وف توا 
یمکن أن تساعدني في هذه | 2- هل آنا فى السار ١ ga‏ باقل أو آکثر مما كنت آتوقع؟ | 
ca‏ ; بح 
المهمة؟ Fase ۱ oe‏ 
dagl‏ 3- كيف يمكن أن أكمل؟ 2- ما الذي عملته مختلفا؟ 








ان | E‏ قن له ` 3- إلى أي درجة يخدمني هذا 


























| التي يجب أن أتذكرها؟ | آلسار من التفكير في 


3- ماذا عل أن ا أ SY‏ شکلات Sc AY‏ 
دا علي of‏ أعمل gh‏ 5 هل is ec‏ المشكلات الأخرى 





| ۱ 
DU -4 |‏ قرأت هذا الجزء؟ Sak:‏ | 4- هل bi‏ بحاجة للرجوع في | 
5-كم من الوقت أحتاج لإنجاز | 6- ما الأشياء التي أحتاج gee‏ الهمه لسد التفرات في فهمي 
ا 





























آو إضافة فهم جديد؟ 











ویشیر فونتين EnS (1998) ae,‏ من الباحثين أكدوا نجاح 52 
توجیه الاسئلة ما وراء العرفية. بشرط أن تتناسب مع الرحلة العمرية للطلبة» حیث 
یشیران الی of‏ آطفال المرحلة الابتدائية تناسبهم أسثلة مثل: ماذا أفعل؟ لماذا أفعل هذا؟ ثم 
يتقدم الأطفال بعد ذلك إلى أسثلة مثل: ما آهمية القیام بهذا؟. مؤكدين على أن الطلبة 
قادرون على استخدام جميع أسثلة ما وراء العرفة فى بداية المرحلة الاعدادية. وأن تقديم 
الاسئلة بطريقة مناسبة تزيد من قدرة الطلبة على متابعة عملية تملمهم وتأملهاء وأن 
يلاحظوا ويراقيوا عمليات تفكيرهم. مما يحقق Glial‏ التعلم. وقد حاولا تصميم سلسلة 
من الاسئلة, لتنشيط عمليات ما وراء العرفة. تناسب أي مستوى تعلیمی من الحضانة إلى 
الجامعة. وقد حددا العملیات ما وراء العرفية في کل سال كما هو في الجدول 
رقم (5-6). 





q‏ المهمةة عملها إذا ap‏ ال 





















































cue 7‏ خدم هذه المعلومات كم 


في جوانب حياتي الأشوى؟ 


مواقف اخری AAs‏ المدى 




















8 ما مدء دی egies‏ اا 0 بعد عملية التعلم 



































< | اخر 
ae, ah 1 by 5‏ مت 4 Sa 4 is dr‏ 
2 ور اتحلم هس سسصیه ا المشكير (Guts‏ اتلعلليةه 


ان ذور العلم فى ا E E‏ و 
خصائصهم وصفاتهم الشخصية. التي تلزم العلم لتحقیق هذا الهدف. ودراسة الجو 
اللدرسي والصفي, والمارسات التعليمية التي تمثل خير داعم له. وينبفي أن تبدأ عملية 
TENT E. 8‏ التفكير عند الطالب منذ اللحظة التي نؤمن بها أن العلم 
کشخص لا یمکن فصل شخصیته واهتماماته ورغباته عن فكرة دوره کمعلم. 

والحقيقة أن العلم الجيد يعطي آثناء التملیم آفضل مما يعطي خارجه في انحياة 
العامة حيث يعمل على مساعدة طلبته في التعرف على قدراتهم. وخلق جو دراسي 
مناسب یقوم على الاحترام والفهم التبادل, بحیت يعطي معنی وهدف لعملية التعلیم تفوق 
الوصف العادي التقليدي لدور العلم. والطلوب هو أن يكون المعلمون آفرادا یتمتمون 
بالحدارة والثقة. بحیت یکافحون من اجل تحسین آدائهم. .من JUS‏ تبني الفکرة الناقدة 
والابداعية. كذلك ينبغي على العلمین أن یتصرفوا cla‏ على agile}‏ بأهمية هذا النوع من 
التفكير وذلك كما Sternberg; Baron& ‘Nickerson, ۱992 ‘Brookfield, 1987 ) y!‏ 
ang 1998 7‏ ات (Harris,‏ 





الوحدة السادسة 


- تحلیل عملیات التفکیر الخاصة ag‏ والمارسات الصفية الجارية. وتقییم الأسباب 
الموجية لأفعالهم. 

2- أن يكونوا من أصحاب العقول الفتوحة. وآن يشجعوا طلبتهم على تتبع تفكيرهم بدقة 
وليس مجرد ترديد وتكرار ما يقوله المعلم. 

3- تغيير مواقفهم Lae‏ یثبت الدليل المعارض لموقفهم؛ وأن يكونوا على استعداد 
للاعتراف باخطاتهم. 

4- إعطاء الفرص وبشکل دائم للطلبة. لاختیار النشاطات والواجیات من بين عدة خیارات. 

5- ابداء اهتمام حقيقي. واندفاع والتزام تجاه عملية التعلم والتعلیم. 

6- اخذ الاحتیاطات والأدوات اللازمة لتحقیق آهداف التعلم. 

7- البحت عن حلول ابداعية وأخلاقية مناسبة للمشکلات الطروحة. 

8 أن یکونوا حساسین تجاه مشاعر الآخرین ومستوی معرفتهم وثقافتهم. 

9- آن يظهر درجة من الاهتمام تجاه العناصر الملموسة التي تساهم فى خلق البيثة 
التعليمية الناسبة. من خلال أجراء ترتيبات ملموسة وظاهرة 5 الجال. 

0- السماح بمشاركة الطلبة في وضع القوانين: واتخاذ القرارات ذات العلاقة بكل مظاهر 

11- خلق مناخ يساعد على التفكير الناقد والإبداعي: ومن أساليب التعليم التي تعمل على 
رعاية التفكير بجميع أنواعه هو توفير بيثة صفية مناسبة يساهم العلم في ایجادها 
وتوخیرها. ويمكن للمعلم كذلك أن يشوم بعدة دشاطات واستراتيجيات محددة من أجل 
تطوير قدرات التفكير عند الطلبة. فالناخ الأكثر قبولا هو ذلك الذي پراعی, أو يوفر 
الامن النفسي: والحرية الفكرية, ضمن المؤسسة التي يحترم فيها الأفراد بعضهم 
البعض كافراد. بغض النظ لنظر عن أوضاعهم و ومستوياتهم . ویامکان العلمن التحرك OL‏ 
o | glares‏ ۰ عن طریق انخاد قرارات قائمة ee‏ 
الآخرين: ges‏ طریق تقییم درجة الصد افية والثقة عند gad Vl‏ واستخدام اختلاف 


A‏ یی e‏ اطلاق ی إلى aca‏ بين قدرات الطلیه 





ae te Giga اف ا‎ R T aoaia 
القاعد حامدين‎ | 





| اولان و عر ‘il‏ وهو يمرء هعندما تطلب منهم أن يفكرواء | 
| فسوف یجاهد ی سب aaa aa ae‏ ۲ 











لتم یہ ها له موه وب حطس میس یش ما E mannan ta atin‏ باه ae‏ مئ مم La‏ فیس م 





T 4 S 
لے‎ | i 1 1 soley رد ار ات‎ (= BE 


ان الأفکار الطروحة هنا تهدف فقط إلى أن تکون نقطة البداية نلمزید من التفکیر؛ 
وکنیرها من الأفكارء یمکن تطویرها من خلال تطبیقها في ظروف فردية وجماعية. 
وبامکان العلمین رعاية وتنمية التفکیر الناقد في مختلف الواضیم الدراسية عن طريق 
الاتی: )1987 Harris, ‘Baron &Sternberg; ۱987 :Nickerson, 1992 :Brookfield,‏ 
(Harris,2002 (1998‏ 
1- استخدام الصطلحات الخاصة بالتفکیر الناقد . كأن تقول مثلا: ماذا تتوقع أن تکون 

نتائج هذا العمل؟ ماذا تستنتج من ذلك الشخص الذى أخذ هذه الصورة ٩‏ هل الصدق 

ضروری للصدافة؟ 

2- إشراك الطلبة في القیام بدور شخصیات معينة قي مشاهد من حدات تاريخية یکون 
قیها وجهات نظر متضادة. 

3- اجراء الترتیبات انلازمة لعمل تناقض منظم. بمعنی أن نجعل الطلاب يشاركون في 
المنافشة والحوار الذي يتطرق إلى آکثر من Cole‏ من جوانب القضية الطروحة: ثم 
يطلب منهم لعو Any‏ والصادر اللازمة التي تتنبأ بالنتائج. 

4 على العلم أن یکون یقظا ویشجم الطلبة على ملاحظة الادة الواردة في النص, أو 
الفیلم. أو آي مصدر GST‏ والتي تشوه الحقيقة الراسخة في آذهان طلبته. 


5- تشجیم الطلبة على استخدام آدوات التشخیص لاکتشاف مظاهر التناقض فى الموقف. 


1 | 


067 التعليمية الإضافية الأخرى کالوسائل وغيرها. وتقديم‎ of oll 
e. ah, | الوسائل البديلة للمعرفة وتقدیم آراء مقوعة وواسعة حول‎ 
Ta a ae 7| موضوع الدراسة. كذلك ينبغي السماح للطلبة أو توفیر‎ 
eee ae ومشاهدة‎ dalal في الاجتماعات‎ 48 Lath الفرص لهم‎ 
برامج انتلفزیون. وقراءة الصحف و القالات الواردة فيها | تست‎ 
. التي تعبر عن وجهات نظر مختلفة . ویتبع هذا اجراء تحليل‎ 
في ذلك تحلیل الدواقع الکامنه الحتملة‎ Les لواطن القوة والضعف لكل حوار أو نقاش,‎ 
أو الأهداف والفایات التي تکمن وراء وجهات النظر الطروحة.‎ 

7- آن يعطي الطلبة الفرصة لحاولة Yo‏ الشکلات السياتية التي تحتمل آکشر من حل 
رتسب E‏ تتطلب عدة آنماط من العلومات اللازمة. 























الوحدة السادسه4 

8- مشاركة الطلبة قي استکشاف أفضل الطرق لتطویر المعرفة في مجال من مجالات 
انتعلیم . 

9- طرح Hisl‏ متعددة الاجابات على الطلبة أو اجابات قريبة من بعضها البمض . 

10- الطلب من الطلبة الدفاع عن وجهات نظرهم بأسلوب منطقی . فعندم | يجيب الطالب 
Mis‏ على سؤال ile‏ يقوم العلم بطرح سوال آخر يتبع إجاية الطالب. یستفسر فيه عن 
منطقية آجابته. وتبریرها بشکل دقیق ورصین ومنطقي. 

12- يطلب من الطلبة تحلیل محتوی الواد الصحفية العامة. والبرامج التلفزيونية من حيث 
دقتها. وکمال مضمونها. ومدی اتساقها مع الحقائق التي نراها في واقع الحياة . يقوم 
الطالب مثلا باستکشاف مواطن التناقض ما بين فقر الناس والدعایات التجارية التي 
youn‏ وشتتمم eal‏ اوه ale ae VI‏ بان اس له میت مساله SECS‏ سرت sui‏ 
آصناف. بل مسألة قدرة الفرد على شراء أي منها . 

13- یقوم المعلم بتشجيع الطلبة على استخدام أسلوب القیاس والصور البيانية في وصفه 
ومقارناته Gly.‏ یحاول فهم الفاهیم والأفکار والنظریات والبادی الجديدة. 

4- قم باختیار آدوات وخبرات حقيقية من الکتب التخصصة في تطویر الاستیماب حيثما 
وجدت. فعندما یکون موضوع الدرس عن الآثار متلاء فان رحلة حقيقية إلى إحدى 
المناطق الأثرية تكون أكثر L8G‏ ونجاحا من مجرد استخدام الكتب والأفلام. 
إن ممارسة مثل هذه السلوكيات لا تحتاج إلى أن تكون ملتزماً تماماً بمرحلة ذراسية 

معينة كالمرحلة الإعدادية أو الثانوية. فالتفکیر الناقد والإبداعي يمكن تطويره عند الطلبة 

في بداية تعليمهم لكن شريطة أن يكون المعلمون على علم ودراية بهذه التقنيات الفكرية. 

فقبل أن يبدا الطلبة بتحليل المقالة؛ وتنظيم وترتيب الفرضيات والأفكار الواردة فيهاء 

والتعرف على الدواقع التي تحکم وجهات نظر الناس أو تحدد آهدافهم . قانه ينبغي أن 
يكون ندیهم القدرة على الإحساس بالشاعر الانسانية. والسلوك الانسانی وتأثيره على 

الآخرين. ۱ 
إن أهم وجه من أوجه تطوير التفكير الإبداعي الناقد هو زيادة رغبة الطالب ودافعيته 

نحو السلوك الخاضع للتفكير والتأمل. وطالما أن هناك العديد من أساليب التعلم والمعرفة, 

فإن المعرفة التي تبقى في ذاكرة الطالب. هي تلك التي ترتبط بحياته اليومية. أو تلك التي 

تمتزج بمنظومته المعرفية العليا. وهذا لا يعني أن التعلم يجب أن يكون سهلاء أو أن يكون 
دو علاقة بحاضر التعلم. ولا يعني كذلك أن الحفظ والتمرين ليس مناسبا بالضرورة أو 
ليس له معنى؛ بل ما هو مقترح أن يمارس الطلبة طوعا قدراتهم الخاصة: وآن يواجهوا 














التفکیر 


الهمات الصعبة آثناء التعلم ( بما في ذلك الحفظ آینما كان ذلك ضروریا ). عندما یری 
الطالب el‏ هد ه المهمة لها معنی . 

Lai‏ بالنسية للتريويين فان هذا یعنی تصویر العرفة على آنها ذات قيمة بحد ذاتهاء وهی 
وسيلة لفاية انسانية مهمة. ولهذا فان المعارف التي یواجهها الطلبة في الدارس يجب أن لا 
تعطی اهتماما بشکل مجرد و زول عن الواقم المحيط. وانما يجب النظر الیها علی آنها 
جزء من شی كلى له معنی. وینبفی كذلك دراسة وتفحص العلومة من حيث علاقاتها 
بالعلومات والعارف gp RY‏ ویخبرات الطالب ومدرکاته ELIS OY‏ من GLE‏ أن یودی col!‏ 
تنمية وتطوير التفکیر الناقد والابداعي. 


ey ۲ E fg peer Oe, ad e 4 ts 1‏ 1 0 
a hy‏ اسر لا مس مر ۳ tr p3‏ م ت ۾ 4 لهي i‏ 55 
= 9 زانهم اک هتسسگ | له متاو ١‏ أ شف اسک toch‏ في ١‏ لما 6 


هناك العديد من الأفكار التي من شأنها أن تساعد العلم في تنمية السلوك الابداعي 
لدی الطلبة. ویمکن للمعلم أن یضیف علیها أو یمدل منها حسب مستوی وامکانات وقدرات 

(Harris,2002 ‘Harris, 1998 ‘Udall & Daniels, 1991) : طلابه ومنها‎ 

1- - مارس J| yb ge‏ لعصف الذهني مع الطلبة. وتذكر أن تضع معاییر للسلوك. ولهذا سیشعر 
کل طالب بحرية الشارکه. 
للمشکلات التی تواحههم فى القصه. 

3- آطلب من الطلبة تقدیم تقاریرهم الادبية والعلمية بطريقة تختلف عن الطريقة التي 
اعتادوا علیها فى عرض ea lt‏ ودعهم یفکرون بالطرق القبوله لعرض محتوی 
التقریر. بحيت تکون هريده وحديدة إلى حد tle‏ وتاكد من مناکشه آفکارهم معك خطوة 
ب ۱ 

4- أطلب من الطلية إعداد coY Las‏ تاريخية من وجهة د نظر طفل مثلاً يعيش في تلك الحقبة 
التاريخية التی کتبوا عنهاء أو من وجهة نظر رائد clin’‏ أو حیوان بريء أو شجرة 





مه 


deci -5‏ الطلبة واجبات بهدف تطوير أفكارهم حول كيفية | 
التعامل مع مشكلة المخدرات والتدخين والكحول بفعالية, 
وماذا يمكنهم أن يفعلوا بطريقة مختلفة عما هو معمول به 
ام بیج 























الوحدة السادسة 


بالمشاركة في هذا النشاط بموهبة خاصة یتمتع بهاء ومن هذه الواهب الشعر وكتابة 
المقالة والأعمال الفنية. والإنجازات الرياضية. والتحصيل الأكاديمي التمیز. وفي مجال 
مساغدة الآخرين ن الى غير ذلك. 

7- أعط كل طالب اسما مؤقتا لطالب آخر. واطلب منهم كتابة مقالة قصيرة إيجابية للغاية 
حول ما يعتقدون يأنه موهية عندهم. وبيان أهمية هذه الموهبة ليس فقط للشخص 
نفسه: بل للمجتمع بأكمله. وضع خطوط إرشادية عريضة ومعايير عامة لهذا النشاط. 
وتأكد من صحة أجراء النشاط قبل قيام الطالب بأداثه أمام الطلبة في الصف. بهدف 
التأكد مما إذا كان الطلبة سيقومون بالإساءة إلى أحد الطلاب من غير قصد أم لا. 

8- ابدأ DES‏ قصة ما وأكتب الجزء الآول منها بالمشاركة مع طلاب الصف ( وهذا يعتمد 
على مستوى الطلاب وقدراته تهم. ويكون هذا بحجم فقرة أو فقرتين أو آکثر )3 ثم اختر 
أحد المتطوعين لكتابة كل جزء OST‏ ويجب أن تنتهي القصة عندما ينتهي آخر طالب من 
الكتابةء وتذكر Leila‏ أن تقوم مع الطلبة بمراجعة القصة لاختيار الفقرات الناسبة. 

9- دع الطلبة يقومون بترتيب أسماء الناس اللذين يحترمونهم بطريقتهم الخاصة. وكيف 
يختلف هؤلاء الناس عن بعضهم البعض؟ وهل ينظر الطلبة إلى هؤلاء الناس على أنهم 
نماذج تحتذى؟ ولماذا؟ وان كانت إجابتهم لا لماذا أيضا؟ 

10- أطلب من طلبتك أن يأخذوا بعبن الاعتبار مشكلات التفكير بشكل مختلف. فإذا كانوا 
على سبيل المثال يفكرون بطريقة مختلفة عن الطلبة الآخرين في الدرسة. فهل سيكون 
هنالك مشكلة: وما نوع المشكلات التي يواجهها الناس oan‏ اللذين فكروا أو 
یفکرون بطريقة مختلفة؟ ومل یطلب من الشخص الذي يفك بطريقة مختلفة آن یکون 
شجاعا٩ l‏ 

1 اطلب من الطلبة أن یفکروا بالاشخاص البدعین في العالم. مثل ادیسون. وناذا 
اصبحت مثل هذه الشخصية شخصية مشهورة؟ وما الذی يجعله یتمیز عن غيره من 
l E‏ 

12- قم بتدکیرهم Ob‏ الناس العظماء أمثال آلبرت اینشتاین وتوماس ادیسون یومنون Oly‏ 
النجاح يآتي من العقل الراغب في الاکتشاف والعمل الدووب. ولیس فقط من العقول 
الذكية. 

3- أعط الطلبة واجبات Abola‏ طويلة الامد. وقم بمراجعة مستوى التقدم نحو تحقيق 
الهدف كل بضعة آشهر. 














مه jae]‏ م 3 1 ۳ رز E‏ 1 3 ا E‏ يق IEE‏ ۳ 
شوو loll‏ کی cleans‏ وزاب .یر Lo‏ وراه اه ی 


Wee 
تهنا‎ 


يلعب المعلم دورا هاما في تعليم مهارات التفكير ما وراء المعرفي من خلال إتباع عد ۵ 
خطوات تتمثل بالتخطيط للاستراتيجية الواجب تعلمها. وعرض الاستراتیجیة. وتوجيه 
الما een‏ ایا ee karen ete aay E‏ من الط خرن تفت اس نويف 

هنالك عدد من الاجراءات الواجب على الملم استخدامها لتطویر مهارات التفکیر ما 
وراء العرفی لدی الطلبة وهی( 1997 (Kriewaldt, 2001 ‘Huitt,‏ : 

1- اعطاء الفرصة للطلبة لراقبة تعلمهم وتفکیرهم. مثل اعطاء الطالب فرصة للتعلم 
والتفکیر مع زمیله. 

2- جمل الطلبة یعملون ویقترحون تنبوات عن الملومات التي یقرءونها . 

3-إعطاء الفرصة للطلبة لربط الأفکار لاثارة بنية العرفة. فمن الهم أن یکون لدی الطالب 
معرفه حید ô‏ حول ما تعلمه . 

4- اعطاء الفرصة للطلیه لتطویر أسئلة تتعلق Les‏ يدور حولهم. وطرحها على آنفسهم. کان 
paca Se‏ هن ندا لشو الأ سیدا الیومه 

5- مساعدة الطلبة علی معرفة متی علیهم أن پسأٌلوا Lille‏ نلمساعدة (التوجیه الداتي). 

6- اطلاع الطلبة على كيفية Jas‏ المرفة. والاتجاهات. والهارات. والقیم إلى مواقف الحياة 
الا 

7- توفیر Vin‏ صفية تتیح الجال لتطویر مهارات ما وراء المعرفة بحیث تشجع على تملم 
أكثر نشاطاً. یقوم على الثقةء وينمي مهارات جماعية. وعلاقات اجتماعية. 

8- أن یقوم العلمون بنمذجة مهارات ما وراء da pall‏ لطلبتهم. ومن خلال قيام بعض الطلبه 
بدور النموذج آمام زملائهم. كما یقوم العلمون بالتعبیر عن تفکیرهم لفظیا. ویشجعون 

9- التفاعل الجماعي الیسر من خلال الحوار giall‏ والتعبیر عن الرآی. واتاحة الزمن 
اللازم للتفکیر وال جابة. 

10- ممارسة الطلبة للتأمل حيث يعد من الوسائل الهمة لما وراء العرفة. حيث يعد الوسیلة 
التی قرافب بها الفرد عملیاته التفكيرية. Liles‏ ما یقوم هذا التأمل على الاسئلة 
الذاتية. وآن هذا التأمل یکون ضمن التخطیط والراقبة والتقویم. 

| 1- ممارسة الطلبة للتقییم الذاتي وتقییم الأقران من خلال مراقبة الفرد لستویات 
معرقته: و Al af‏ وتعلمه TEBBET.‏ وسلو کیاته | ۷ لتفكيرية dauat‏ من تلقاء Aes‏ انه تحلیل 











الوحدة السادسة 


دا تم عمله. كما أن تقییم الأقران لعمل spall‏ وسيلة فعالة تفیده فى عمل ارتباطات 
بين ممارساته الذاتية وسلوك الاخرین. 


TT‏ اجاباتهم i‏ عمليات التفكير ما وا ا p 6) ent‏ یوصح 
بعض ردود فعل العلم القترحة. 

































































۱ 
1 | الاجابة هي 43 كيلو و100 جرام | آذکر لنا الخطوات التي قمت بها لتصل لهذه الإجابةة 
dg ۱ 2 |‏ كيف أحل هذه المشكلة | هادا TE E‏ 00 
31 ست | Teese‏ 
| .4 ا العصائد ماذا تفعا ل کا راک < 
i‏ 3 ا ار ال ا 
اخ 6 سس سل | سین آنا أتميت الطلوب ena a Oo : a Pe 3 as,‏ انا تور او “eb io‏ ۱ 




















3 آنواع المشكللات 


ك النشاط العقلي وحل الشکلات 
E‏ التدریس بأسلوب حل SASALI‏ 

شروط استخدام أسلوب حل الشکلات 
مهارة حل الشکلات ابداعیا 

خطوات أو مراحل حل الشکلات ابداعیا 
ale‏ اا سحل ESS‏ 

gil ga‏ حل الشکلات 


E‏ نماذج من الشکلات 

















تهدف هذه الوحدة ال تذوید الطلية المعلمين بسک ی المعلومات والمعارف النفسيةه 
المتعلقة يحل المشكلات. و تحقيق الأهداف التالية 

| - تروید الطلیه بیعض colar etl‏ لمشهوم المشكلة ومشهوم حل المشكلة. 

2- تزوید الطلبة بمعلومات حول آنواع الشکلات. 

3- تزويد الطلیه AD pags‏ حول العاف العشلي وحل المشكلات. 

4- تزوید الطلبة بمعرفة حول التدریس پأسلوب حل انشکلات وشروط استخدامه. 

3- تزويد الطلبة بمعرفة حول مهارة حل الشکلات ابداعیا . 

6- إكساب الطلية Hapal‏ حول خطوات آو مراحل حل المشكلات ایداعیا. 
/ - تزويد الطلية بیعض استراتيجيات حل المشكلات. 


38 استتارة تفکیر الطلية المعلمين 0 ن خلال este anlal,‏ نماد z‏ من المشكلات. 











از تاکن 





He E il 
أو‎ | l أت التى تختلف ف ب‎ See يك العديد من‎ agd! al = اد رد شي‎ ae 
دهاه د إلى آخر. ومن موقف إلى آخر. إذ أن ما يعد مشكلة لأحد الأفراد لیس‎ 
الرخم من اد ددرت اندی‎ cles جاج‎ alls ne pose | تيع ما مشكلة‎ cyl بالضر درت‎ 


الفرد نتیجه E p e‏ التوازن ball‏ 07 9 الفرد 5 
للبحث عن حل والعودة ا حاله التوازن . كما sya‏ د احتمال تا Cao‏ النشاط الفكرى عند ما 


تفشل عادات الفرد أو خبراته السابقة فى إيجاد حلول مناسبة لهذه المشكلة. الب اند 


يدعوه الى البحث عن طرق تفکیر جديدة تمكنه من دجاو الصعویات التي يواجهها Ellis)‏ 


اج س 


.&Hunt,. 1993 

ویری رضا (2000) آن الناس TEE EE EE I‏ 
ae.‏ م2 را لها ویرقم ae‏ لوحا مد كلتك ديت 4 م agil:‏ ۽ پستهترون alel‏ ار بای 
ایالیین. agile‏ ينافقو 3 ن آنشفسهم ویناهشون | : لمجتمع من حولهم فنتتضخم لديهم اكات 
ودترداد lilly Oh‏ > بمیل ا تضصحيم المشكلة. بصرقف النظر e L=‏ مس | ge ۳ 58 Soa ht‏ 
ویعتشدون بضرورة عدم البحث عن حل لها. لانه پستحیل أن یکون لهل حل. والثالث: تتضح 
ek aaka‏ کل . Pa‏ حجمها الطبيعي جیدا: وشعاره يكون كل مشكلة لها حل. والشکل رضم 
wae (1-7)‏ هنه e E‏ 
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هي حجمها الطبيعي أ 
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تصراکم الشکلات ليس لها حل كل مشكلة لها حل ۰ 









































الوحدة السايعة 


5-5 ی‎ Si 

N 4 Jant‏ م 

: ج ا | و‎ lon 
س‎ 


وذ ف E a eal tue‏ هام لیا Sj‏ 
هده التمریفات تعریف آورمرود )1995 (Ormrod,‏ والذى یری كيه آنها موقف یحناج إلى 
المعالجة والتجهين أو خبرة تبعت على الحيرة AL Wl,‏ تواحه الفرد وتتطلب منه اتخاد 
قرار اوناك ia a‏ اسا تق )1907 ریق ينا نينا ارو فر هوق مقن لمر ترس 
له الفرد عن كيل 
وكين OER gusta‏ فا NCSA‏ ی 
Maley E Sie lan Sicha‏ تنمنروت 
وقد تظهر المشكلة نتيجة حالة من التفکیر أو العرفة الجديدة. فعندما تعرف أين مکانك 
da Seale,‏ که ای ی از ال شیر وا 
تستطیع أن تحدد الفرق بين ما ترید وما لديك تکون قد عرفت مشکلتك وتستطیم 
EES‏ :قا اد مان و E‏ كك ا اقا اب E‏ اه See‏ 
آمالك قانه يمطيك الارادة للتوجه نحو مستقبل آفضل. فآمالك تتحداك. والتحدي 
]بخ ای 
3- المشكلة عيارة عن فرصة للتحسین. لد | نجد fe‏ معظم المبدعين يبحثون عن الشکلات 
بدلاً من تجنبها . 











يعد سلوك حل USAM‏ الجانب الاهم من جوانب توظیف التفکیر واستخدامه في الحياة 
اليومية. والدي يتم فيه تنظیم التمثيل العرفي للخبرات السابقة مع العناصر الکونة 
للمشکلة من اجل تحقیق الهدف. وقد يتدرج هذا الحل من الستوی البسیط إلى الستوی 
المعقد تبعا لدرجة تعقيد الشکلة. ویری هاریس )1998 (Harris,‏ أن (emacs‏ من الناس 














حل المشكلات 


يعتعدون أت حل المشكلة يتمتل بالتخلص متها فخت Y‏ تعود موحوده و هلا بالطیع دوع 

pS یا یر العم ل‎ Lala GA الاک ل يمكن‎ Ghee loll ga 

من الغبارء آو التخلص من JSE‏ عحلات السيارة أو المرضء ولکننا تستطيع skæl‏ حلول آو 

ممالحات (eal ba caa wi‏ هذه الشکلات. وقى |b‏ هده النظرة وغيرها adl‏ حل المشكلة 

تعددت التعريفات لهذا الفهوم ولعل آیرزها ما يلى: 

لا ر ی ون solso, 1988 J‏ ( : هو التفکیر من أجل اکتشاف الحل لمشكلة محددة. 

vel‏ تشرد سب (Harris, 19 OS) suited Mh ÖN‏ : شی إدارة المشكلة بطريقة تحفق الآهداف الموضوعة 
لعائجتها بنجاح. 

ذا لجريشا Vee Volos‏ ار Gilhooly,‏ 6 هو نظام يتكون من فاعدة معرقية تتضمن معارف 
ومعلومات لم یت إلى طرق وا تم خطة عمل لتحديد اكثر الطرق ملائمة 
للحل. ثم تقييمها . 

© تصریف رولیلی وراند نيلك (Rulik &Randnicle)‏ هو عملية تفكير يستخدم فیها الفرد 
ALS a‏ السایقه ومهاراته بهدف الاستجابة الىئ موقف غیر مألوف. من أجل حل 
Meal ea‏ و ار 

© تعریق شنك ( ]199 (Schunk,‏ هو مجهود لتحقیق هدف أو حل مشكلة لیس لها حل جاهز. 

hem aed ai es‏ لما 5 5 ا م (St ernberg ae 2 33 i) é‏ : هو عملية يسعىن الفرد من خلالها إلى تخطي 
الموانق التی آثناء محاه لته adal‏ آو سعیه لتحفیق الهدف 
يلاحظ من التعریفات السابقة أن مهارة حل المشكلة عبارة عن عملية تفکیر تتطلب جهد 

lec‏ یمارسه الفرد عند مواجهة موقف عریب يتسم يعدم الوضوح. ولیس له حل مسیق. 

بحر“ يوظف خبراته السايقة as laag‏ الحالية بهدف الو صول الحل. وتحفيق الأهداف 


. الیها‎ as il 


=, at 30 = 
اا‎ A ۲ ۱ Aal mS 
pa af 


E من )تفر ینکن‎ AE See هرز‎ bare me ET 
الخصاتص التالية لحل المشكلة:‎ 
حل المشكلة هو عملية معرفية تفکیریة.‎ -l 
ی بر مره رس‎ eaa یه‎ IRE ed 
حل الشكلة یتطلب ویتاثر بقدرات الفرد وخبراته ومعارفه السابقة.‎ -3 


4- حل المشكلة یحناج إلى خطوات منظمة. 
= 











الوحدة السايعة 








3- حا المشكلة رتم استراتیحیات معا GS‏ لنوع المشكلة loo‏ طبيعتها 
ES‏ 
6- حا المشكلة يتطلب الداجعية والرعية من الغرد للتحرك نحو مرحلة الهدف و دحتیة حل 
!1< >ات 
ایس 2 
/ - حا المشكلة Sale‏ ما بكم EE‏ د کد يكون جماعيا. 
س ما مسا A‏ مه e‏ 2000 -~ 
ee‏ 1 د a ake 1 5 5 Oe‏ ` 
geti c ál‏ علد لصت تللم كاده وعلی الرغم من اختلاف 
ت ا ا St‏ آنها تتشایه دس حيث الحتوی. دلعل > Les‏ شيوح | a‏ التالى 


:(Ormrod. 1998: Sternberg. 20032) 




















"ERE E ۳ |‏ هه له t 7o‏ = ر 3 ۱ ۰ . ۰ 
هنالف زد aa‏ مرد کی هجرد اال اضر الى المدن. ما اد جرادات SMS‏ مه للجد ھں 
ص "۳ t‏ 
J‏ 
| به و Si aiT‏ | 
E‏ ا Sa‏ | 
هت eaen aae‏ يي 
دیهد Lats (1994) ole‏ لب QOL)‏ ) تصنيف a, pe)‏ هار تا سادا الب مایت هه 
Tele tt it A f‏ > | 
YS E oo‏ یات et‏ لاست 
و سح | K t Mot‏ عات ۳ 5 ص .` 
ASIAAN)‏ دوهي المشكلات التقليدية والتي یکون لها حل صحیه واحد وطريقة 
و اجه لله lauo‏ الب الحا 
5 ار سا = — سا 
as f we + me ! i ۰ a ۹ ia b‏ 
میتی sil co Ka IS‏ سس کے د شس ۳ كعات ان بکدن ee‏ تفا ت Jas‏ حر ج حك ا حا 
Gols‏ الوصول الی lat‏ 
Lc Lor t < =j a ALS A wego mi =‏ 
اا ف ا الجن س ا د شی المشخلات التي oe oes‏ حل داحد چ 3 we‏ يمحل 
tauo all‏ الك da 3a‏ 3 
5 بے سا ےہ مه رة 











bos : Be سم ری‎ ee 








حل المشكلذت 


a رحب‎ 


۱ . مشكلات درعط سی كني aall‏ من المشكلة كما تعطی wl‏ نت اسحیه الحل Pak‏ نت 3 ۱ 


. مشكلاكت بعطی ورم اس 05 الشكلة 3 ولا ay‏ 5 ان تراتيجية 4 الحا ل للطالب. بل 
يستخدم أيه استراتيجية پراها مناسبة. 


3 ۱ 


L 





ویطلب dis s‏ تحديد آلهدف امن الممشكلة؛ و طرف Jalg‏ و استرات جيات المستحريية : 3 mae‏ 











هل Cane‏ ۾ وض : = ا کلت aS)‏ تو lige‏ د الح باه = ر ae‏ ی me ag (nie‏ 


كه و g7‏ 
المنهاح pol sol‏ اد یهد ها dus‏ وهی 
Se!‏ دنت لخسه بای te‏ وهی لدن تصاغ أ او aes‏ بهدف تعليم مفهوم أو مهارة 


اه وت 
wi) e |‏ 
wT‏ 





مهارة حل الشکلات قى موضوعء کالقراء: مكلا تختلف عنها فى موضوع آخر 
Bog oa‏ 3 3 مادة د Sia‏ شكل حیرص و طراعاة 


t 





تحدت معالجة العلومات وعملية حل المشكلة في الذاكرة قصيرة اندی. 


tog { T‏ 5 3 = { 35 ات 1 as TA -r LT] zi 0 -~ 30 1 N‏ ص 
i 5 |‏ حا salaj‏ 1 1 ددنت l a at RS Ee ET‏ شاد w an 1 AREER tole‏ 
مسر لش oo‏ ۱ خشنه ت Soo we!‏ لا 3 ا شا 3 ها مس باه شر صو بله os ot | we‏ سبح 
GI‏ 8 او aa.‏ ی US! Les i oy ah‏ | سکلت وه ال ؛ | ۱ 
شاد هب" ابلعله مات :5 العاد شت اننم ا flo! Lem bere US‏ جح pene Uso do‏ لک ل Lian ot‏ 
w‏ اب 5-9 oa Sr t‏ مد ` war A as‏ 
= + 0 ~~ ~ 1 35 71 
dasal =‏ دولحديد مات اللي لد ما قب الداكرة طويلة نظرا نف ده چحب به ol‏ سدح 
"d W‏ 


قد نك ا ا ترحات eee ae al Už‏ عدج ز او a5 Si = EO‏ د عليه مان هتاك lelac Bae‏ 














[- مدی فابلية انشکلة للحل: وهنا بحب أن تکون المشكلة able‏ للحل یاستخدام استراتيجية 

أو عدة استراتیجیات. 

2~ محدودية ال سعة: وتتمتل محدودیه السعة بفشل spall‏ في استخدام العلومات ذات 
العلاقة AKLL‏ ونسيانه للمحاولات المبكرة التي قام بها للوصول إلى الحل 

3- مستوى الخبرة ودرحة المعرفة: وهذا يعني لاك قراد دوء ی الخبرة 5 هي التعامل مع 

لمشكلات . ومن یمتلکون معرفة اکثر من غیرهم فى ae‏ المشكلة يكونون افدر pic‏ 

ستیعاب المشكلة ومواجهتها مستفیدین من خبراتهم السابقة في التمامل مع المشكلة. 

tes. vas a)‏ السعة التدكرية للذاكرة العاملة توت ر قى فاعلیه 

في حل ا! انشکلات. 











مهار 3 حا ل الشكلات لا cays‏ موضوع إلن ارز لذا على المعلمين i a‏ 


۳ للطلبة الآلية التي يتم يها تقل ده Bob gl!‏ من مشئله الی آخری ومن موصوع zl‏ 


AÏ]‏ مه را او ی سس مس مرید مر ن المارسه. 


ا تست سس سس ی هی s on tet‏ 





ون a‏ تعلیه هم للطلیه ات رش 


سا 





peas‏ + مستفیدین من تلك العارف 





۱ 
ES nberg. 1987 
f ۱ 




















حل الشکلات 


كونه 


العدید مد تیا الوب 


les 


Jeba 
ر۵ ك‎ se 3 ری: والنتشر‎ 





لذا سین غلل المدرسية أن ASS‏ على الطالب 1a‏ 


ا کک aN‏ وشيما a ee‏ آد 








ویعد آسلوب التدریس باستخدام حل الشکلات من آبرز هده السالیب 
مسوولية عملية التعلم من العلم إلى الطالب. إضافة إلى 
خاصة إذا ما قورن بأساليب التعلم التقليدية الأخم 
الاه 


اسا ل 














E یستجیب‎ - 


- مستشار لتصمیم التجارب. 

- آحد مصادر العلومات. | 

- يتيح الفرصة تلطلبة لتقویم أعمالهم 
وأعمال زملاتهم. 

- يتيح الفرصة للحوار والمناقشة. 


= یتقیل الآأفكار الايد اعیه . 











| tec} 
١ ام‎ 


ن مادة الكتاب ود حسمم åh å ol‏ 


يرهض الأفكار الخارجة عن حدود المادة التعليمية. 
f‏ 

ملتزم بانادة العلمية الوجودة في الکتاب. | 
يصدر الأوامر والتعلیمات. | 
56 


يعرص مشکلات دات alal‏ محددة. 


يعرص حاتت دحي يطريقة واحدة. 














t 


د یاون والعله مات . 


| 
| EENE ae EE a 
| : 0 ee 
شكير الساند لدیه استقرانی.‎ 
Pi ae جما‎ ales - 





أعماله. 


قد يقوم بعض 


مستجيب لأسئلة المعلم وأفكاره 











Adie‏ لتعليمات دآوامر المعلع 
يحفخل التوانس والمعلومات. | 
خب AG)‏ > ددة في مجال التعلم . | 
نمط التشكير الساند لديه استنباطي. 3 
وتنافخسی 


alas‏ خردی 





17 قبا 2 | 






































الوحدة السابعة 


ويؤكد والتس )1991 (Waltes,‏ على ضرورة اتباع الخطوات التالية عند التدریس 
باستخدام أسلوب حل المشكلات: 
ا« يكيل :الوه الى ei‏ روسن ما كل طريق آسلوب حل المشكلات die‏ بداية دخول المدرسة 
(الصف الأول الأساسي). 


TT me ee‏ آل 


2 


3- توضیح السیاق والطريقة التي ستحل بها الشکلة. مما يسهل على الطلاب الاستفادة من 
هده | لخيرة وبقلها آو تعمیمها عل مواقف مشايهة . 
عدم تشتت الطلبة. (الحارتي. 2001( 


Si Jacl |‏ عدد ممکن من ET ae‏ لكل م من الف التقليدي د هي ي التعلیم 
والأسلوب القاتم لین حل المشكللات من + 





غير التي ور وردت الجد en‏ | 










۷ E ae ee f EE 
ایحا ام ام بت‎ cl ۵ اه‎ 
ترا بت‎ f یی سب‎ LS 


هناك عدد من الشروط أو مور الواجب توافرها إذا ما آراد العلم استخدام آسلوب 

حل الشکلات في تدريس المادة التعليمية ۰ وقد ass‏ هاولت sucHowlett‏ منها لعل آبرزها 

| - ضرورة أن تكون المادة التعليمية مناسبة للتعلم بأسلوب حل الشکلات. حيث أن طبيعة 
المادة تحدد الأسلوب المستخدم أحياناً في التدريس 

2- تحديد الأهداف التعليمية المتضمنة في المادة التعليمية التى يسعى إلى تحقيقها أو 
l E‏ ۱ 

3- تحدید الفاهیم اد شاه والمهاراك الو ات یه هي المادة التعليمية. لک کي تکون 

واضحة في ذهنه قبل الشروع بالتدریب علیها أو تدریسها. 

4- تحدید موقف تعليمي ۾ يتناسب مع إمكانات المعلم وفدرات طلابه العقلية والاکاديمية 

oll 55‏ للمفاهیم والمهارات المستوحاة من الادة التعليمية. 


AN 


- وضع أو تصميم مشكلة ذات علافة بالمادة التعليمية تعمل على اکساب الطلبة للأهداف 
المنشودة فى حال حلها. 


6- تحدید الوقت ae‏ والکافی a‏ مشکلة. نظراً لاش عنصسر الزمن الستفرق في 
الحل وما يعطي من مؤشرات على قدرات الطلبة. 

















حل الشکلات 


7- تحدید آبرز العیقات التي قد تحول دون تحقیق الأهداف أو قد تحول دون حل المشكلة 
ومحاوله التغلب علیها . 

8- دراسة الشكلة وحلها منفرداً لكي يحدد الطريقة أو الطرق التي قد تحل بها AKAM‏ 
ومن خلال ذلك پستطیع نحدید الزمن اللازم للحل. l‏ 

9- تحديد معايير تقويم الحلول سواء زمنياً أو مهارياً أو من خلال ما تحقق من أهداف. 

10- تحديد بعض الظروف والإرشادات والتعليمات التي تعمل على مساعدة الطلبة في 

11- توفر جميع المستلزمات والظروف التعليمية اللازمة والضرورية لإنجاح الاسلوب 

تحقیق الأهداف Watts, eee)‏ & هت 








ال دون أنه obla one oe ee‏ أ رضية؟ وماذا لو گات أ 






۱ النياتات تمشى. 





كثيراً ما نتعامل مع مشکلات صعبة جداً لا نستطیع التوصل إلى اجابات سهلة حولها . 
وعندما لا تسعفنا خبراتنا السابقة في هذا. فما علینا الا آن نبحت في مکان آخر عن 
حلول |بداعية لهده الشکلات. حیث آن باستطاعة gh‏ شسخص ایجاد حل للمشکلات 
البسيطة آما الشکلات الأصعب والأكثر تعقيداً فقد تکون بحاجة إلى آفکار إبداعية 
لواجهتها. وتستطیع بالقلیل من الخبرة والمارسة. والکثیر من التفکیر والتامل أن تکون 
أكثر نجاحاً على تطوير حلول ابداعية ممتازة لا يواجهك من مشکلات .خاصة وان معظم 
التاس اللذین یعیشون حياة ذهنية فاعلة لا یفلقون باب الابداع في 
عقولهم. فبعد أن پتعرفون على المشكلة ویفهمونها ویقومون بتحلیل | E NS,‏ 
etal‏ تفي ابي اه بارش اهنا ات زا سر سس ۲۳ 
العصبية في دماغه محدثة حلا لا يفكر فيهءخلال فترة زمنية | 
تا مه otal pe ae ah‏ همزا لوي تنل | 
الشکلات والتی قد تتراوح بين دقائق معدودة إلى ساعات وآیام. 
ici nberg,2003)‏ 
































الوحدة السایعه 


ae yo F 7‏ 0 به مل تیم اج سح و 5 
مراحل اه خطوات حل ااا لس الم Lie}‏ 





يرى فخرو (2000) أن مهارة حل المشكلات إبداعياً طريقة للتفكير والسلوك. وانها 
کفیرها من مهارات التفكير الأخرى يمكن تعلمها والتدريب عليها في مجالات ومواقف 
مختلفة. ويبين أنها تمر في ست مراحل أو خطوات مرتبطة بيعضها البعض ولكل منها 
أهداف منفصلة مشيراً إلى أنه يمكن تدريس أو تعليم كل خطوة أو مرحلة على حدة وهذه 
المراحل هي (انظر الجدول رقم 2-7( 





3 











المرحلة الأولى: الرحلة الثانية: ۱ الرحلة الثالثة: | 
3 2 | 
Yi‏ حساس بالشکلة ایجاد الحقائق | 


201 53 _ Eee ١7 بآ«‎ 


| - ادراکك أن هناك شیء ما لا بر | - تحديد متی یحدت دلك. 





| - وعيك بأن هناك شيء ما | العلاقات والامور. - تنظر للموفف من زوایا 
يضايقك. - تسأل DU‏ أنت مهتم هكذا. مختلفة. 


- وعيك Ob‏ هناك شيء LY‏ من | - تطابق المعلومات التي حصلت | - تميز أكثر من مشكلة في 
تطویره. علیها Las‏ هو متوافر لديك. الموقف الواحد. 

- وعيك بأن هناك شيء لیس | - تتساءل عن الأشخاص الذین - معرفة الشکلات Avec pall‏ أو 
على ما يرام. بهمهم الامر ولماذا. الجزئية. 

- احساسك بعدم قدرتك على 
عمل شيء تجاه آمر ما. 











الرحله الرایعه: | المرحلة الخامسة: - المرحلة السادسة 
ایجاد الفكرة ایجاد الحل | قبول الحل 


ب تم هوق کر من اافکای.. قطن إل الافکار Aedes 45) Gaal‏ 














- اعطاء آفکار غير مألوفة وغیر | - تحدد معاییر التقییم الأفكار. |- تحدد خطة عمل تفصيلية. 
„Aaa gia‏ - تمتلك الادلة الداعمة لفکرة | - تتحاشی الشکلات التی قد 
dale Yl -‏ والتغديل على آقکار | ما. تحدث. 


OSS الناس يدون‎ EE Se 


eg -‏ اصدار الاحکام علی - تختار الفكرة والحل الأکتر| - تعلم ما تود انجازه. 


۱ - تعدل أفكارك لتعطى معنی 























حل المشكلات 


DOS 


لو رام ام ۳ TE te‏ : | ایب رتیه 
وتتمتل OER‏ الفرد بالمواقف والظروف والاشهاء التي تحتاج إلى تطویر آو تعمدیل. 
وقدرته على التمییز أن الاشیاء یمکن أن تکون بصورة آفضل مما هي عليه الان. اضافة 
اه EN ul)‏ فى الت 

الرحله التانبه: السحت عن العلومات وا لسقانی: 
الحقيقية یشوه الصورة ahi‏ الفرد ويجعلها غير مكتملة مھا يحول دون حل المشكلة لد لك 
لايد = R‏ هد ه EA‏ من aa‏ علد - من ا Da zoe‏ و 








5 
Ü 


i _ أن الحل ابداعیا؟‎ asta 














balk تن‎ ASSIS) Akso yA 


وتتمتل بالنظر إلى الموقف ككل لمعرقة العلاقات الختلفة بين عناصره وكيفية تجمیعها 


إضافة إلى تحديد المشكلة الرئيسية والشکلات الفرعية المنيثقة تزور النحله ملایین 
الزهرات لتجمع ماثة 

عنها جع 
حرام من العسل 
زرضا ;2000( 







الرحلة اترايعة: إيحاد الشكرة: 

وتتمثل بقدرة الفرد على تقديم أكبر عدد ممكن من الحلول لمشكلة ماء بحيث تمتاز 
T call‏ ام ومع وله AE gta BAY‏ 

sain aia‏ اسل 

وتتمثل بالقدرة على محاكمة الأفكار القدمة في الخطوة السابقة. استناداً إلى معاییر 
ومقاییس محددة. ومن ثم اختیار أفضل هذه الافکار . 

Adon yh!‏ السادسه: قول السعل: 

وتتمثل بتجهیز خطة عمل لتفعیل الأفکار وتطبیقها Luly‏ وتوضیح ما يجب القیام به. 
وكيفية تنفید هذه الخطة. 











تدریبات عملیه تساعد ك في العثور على حلول إبداعية لمشكلاتك 
| 1- ضع قلماً وورقه قريباً منك طوال الوقت. فأنت لا تمرف متی یتولد الالهام في | 
sa aed asle Las‏ تتولد الفکر 3 أثقاء سيرك هي الشارع أو أثناء مشاهدتك لباراة: آو 

A‏ عندما تواجهك مشكلة صعبة أو معقدة تجاهلها ونام. فریما تصحو وبيدك الحل 

| الإبداعي» فقد ياتيك الحل باي و فت.: ولهدا من الضروري أن تضع قلمك ودفتر‎ i 

| ملاحظاتك بجانيك على السریر. 

E EE ETNE‏ ای ما ی 
السيارة. أو آثناء استحمامك. وحالا تمرف الاوقات التی تأتى بها الحلول اليك فهنا 

| شىء جيد» ويصبح من السهل عليك استفلال هذه الفرصة و ایحاد الحل. 

| 4- ابحث عن المعلومة آینما کانت. من زميلك ومن مدرسك أو من والدك أو والدتك أو 

| من آي آحد کان. فکلما حصلت على معلومات أكثر من الآخرين كلما كنت آقرب إلى 
الخل: 

ial 5‏ جهودك بحل المشكلة بوضع تصورين مسختلفین تماماً. مما يجعلك تفكر في 
الشيء ونقيضه . 

6- کن منفتحاً علی الأفكاز الجدیدة آینما كانت ومن آين جاعت. ریما يأتيك الحل من 
إحدى الدعيات التحاریه أو من جهاز الراديو. آو من عبارة عايرة تسمعها ھی 
السوير ماركت أو أي مكان آخر. فالأفكار مطروحة أينما كنت.'لا تحدد نفسك 
بمصدر محدد . آو مكان محدد فقد تأتي بل جيد وأنت تجلس في اجتماع لم تكن 
Lèl,‏ حصوره ل ال 
































= st ome th 4 f a ty a 
A مج | واا‎ (se det gl 2 j خصه‎ 


هناك iS!)‏ من نموذج لخطوات أو مراحل حل المشكلة. لعل آبرزها وأكثرها دقة 
Siew aja‏ ما date‏ هاریس , )1998 (Harris,‏ . وفیما يلي عرض تمصيلي لكل مرحلة من 
هذه المراحل: 

آو ۷ : استکشاف المشكلة ‘Problem Exploration‏ 

وهنا تتم دراسة المشكلة وتقسیمها إلى مشکلات فرعية. إضافة إلى تحدید 














aie‏ کات 

تکنولونجية .:.): ویتلم |جراء نوع من البحت حول ها V3!‏ کنت كن حدفت في الاضي, ومع رفة 
كيفية حدوتها. والخطوات التالية تبسن كيفية استکشاف الشکله: ۱ ۱ 

Stale the Problem kassasi اة الشكلة أو‎ - | 

E‏ ا :iaie what the Problem is‏ هل للمشکله عدة جوانب؟ وإذا 
E‏ يها E E‏ 
بلفتك الخاصة. بحیت تصبح وکانها خاصة بك. وليس كما وصلت إليك. ومن المفيد هنا أن 
تعرف ما oo‏ تحدید المشكلة. 

ب. Bakel‏ صماغة اتشکله Restate the Problem‏ [: وتتي اعادة صياغة الشکله لضمان 
مزید من الفهم الطلوب لهاء وابعادها عن صیفتها الشفوية التي قد تکون مريكة أحياناً. 
2- وضع ‘Clarify the Problem ASIN‏ 


k 


six Define the Term of the Problem أ. تعريف المصطلحات الرئيسية للمشكلة‎ 

المصطلحات الرئيسة للمشکكلة. واستخدم الترادفات. وانتقل من العام إلى الخاص ومن 

الخاص إلى العام. ثم تابع التعريف بطرق أكثر عمومية وتفصيلاً. حيث يسمح هذا النوع 
A 1‏ سس nie‏ ال هة ما الل سماتها ما 














و لقص بات the as assumptions‏ ۵ لا بد من شرح وتفصيل 
ا دم حول ALAN‏ يوقي لكلو اله 5 
فالافتراضات قد تکون EE‏ كينا أو آنها لم تصغ بشكل واع. كما آن هذه الاقتراضات 
يجب أن توضع دون تحيز مسبق. ومن الضروري ذكر آكبر عدد ممكن من الفرضيات التي 
تختلف فت سهولتها E‏ لا بد من | Las‏ هلو الافتراضات لعرفة ما اذا كانت 
ضرورية آم لاء وللتأكد من مدی وضوحها ومدی الحاجة الیها . 





ع احصل على اعلوم ات اتلذزمة Obtain needed information‏ إن عملیه البحت عن 
العلومات فى الصادر المختلفة؛ والناهج السايقة تساعد وتسهل عملية التعامل مع الشکله 
والشکلات المائله. Er‏ الحصول غ أفكار حديلة. والحصول على قهم جد نك لطبيعة 


المشكلة وبیتتها . 


3- قسر المشكلة Explain the Problem‏ ویتم دنك من خلال ما يلي 
1( مناقشة المشكلة مع شب Discus the Problem with Someone else psi jade.‏ : قسر 


المشكلة بدفه واحعل مو | 











الوحدة السايعة 


ها که IAN ie‏ ی تسین اتکی أضيافة الى بای كتج R‏ 
والقترحات والافکار. حتی لو لم يكن للأفكار أي علاقة بالشكلة. أو إذا لم تكن قابلة 
للتطبيق. فإنها تعد بمثابة مثيرات أو منبهات قيمة لأنها ستقترح لديك شیثاً عملياً أو 
رؤية مختلفة. 

- تسمح لك مناقشة مشكلتك مع شخص آخر برؤية ما تفکر فيه فعلاً: وقد لاحظ 

الفلاسفة ومنظرو الكتابة أن الأفراد يفكرون ويطبقون الأفكار وهم یتکلمون. فلا 
يعرف أحد بماذا يفكر حتى يقوم بالتعبير عن أفكاره بشكل لفظي, لذا فعندما تناقش 
مشکلتك of‏ فکرتك استمع لذاتك ونلًخرین علی السواء. 

ب همير سيب كون AIKANI‏ مشكلية: ما قن فعا نه Zale‏ وغیر me‏ غو TE‏ وهنا ie,‏ 
وظیفتان: الاولی آنه من خلال تفسیر سبب کون الشکلة مشکلة ستکشف الزید حول 
طبیعتها أو ]15 cols‏ مشكلة Jea‏ آم لاء وأن ذلك يتيح لك العدید من الحلول للمشکلات لم 
OS‏ موجودة, Wag‏ تسمح لك مرحلة التفسیر لاکتشاف ]13 ما کانت الشکلة مشکلة. 
والثانية أنه من خلال التفسیر الفصل لسلبیات المشكلة یمکن تحدید مجموعة من الأهداف 
الدقيقة التي تقدم نفسها لحل الشکلة. 

ج- انظر إلى المشكلة من وجهة نظر مسختلفضة Look at the Problem from different‏ 
viewpoints:‏ 

كيف ینظر الناس الختلفین إلى الشکلة؟ ما هي آفکار من يتسببون بهاء ومن یمانو 
منها. والدین سيد ضعون مقابلها ... الخ؟ وتذكر أن نظرتك للحقيقة. کشخص مثقف ومهتم 
وواع من الطبقة الوسطی ليست سوی وجهة نظر واحدة. ویمکن من خلال تخیل وجهات 
نظر ole SM‏ الا خرین التأثرین BK hes‏ ماء نستطیع اکتشاف حلون نم تکن لتمرفها من 
تلقاء نفسك أو حتی تفکر بها. 

Put the Problem in Context وصع المشكلة في السیاق‎ -4 


آ) ما هو تاريخ المشكلة is the history of the Problem‏ ۲ ویساعد معرفة تاريخ 
المشكلة في تحديد مقدار الجهود التي ستبدل بحو حلهاء قادا كانت المشكلة قديمة 
ومستعصية فإنها تحتاج إلى جهد مختلف عما إذا كانت المشكلة جديدة وغير مستعصية. 

ب) ما هي ai‏ المشكلة Le: What is the Problem environment‏ هی السیاقات الحيطة 
بالمشكلة؟ وهل هناك أية عوامل ذات علاقة آدت إلى حدوث المشكلة أو المحافظة على وجودها؟ 
وهل هناك مشكلات مشابهة وحلول يمكن أن تكون مفيدة في حل المشكلة الحالية؟ 














حل الشکلات 


كما أن معرفة و فهم العوامل الساعدة على بقاء USAN‏ يساعد فى اتخاذ خطوات لنم 
حدوت المشكلة مرة آخری بعد القیام بحلها. كما أن دراسة الشکلات المشابهة أو القريبة 
2a)‏ ات یی هه تون E‏ سای وی الم 1 الها ات 

Se‏ ر اتصیدات على المشكلة List the Constraints of the Problem‏ ما هی القیود 

۳0 عدم الساس بها. لدلك قالحددات ian‏ عن شروط يحب et‏ قي الذهن 
كجزء فخ الأبعاة: الأسياسية سک 

اذیا بناء الأهداف :Coal Establishment‏ 

0 والمقصود‎ :Consider ideal Goals بالأهداق المثاليسة‎ ee 
| الأهداف بعيدة الدی التي تتجاوز الحل الباشر للمشکلة. ومثال‎ 
الاکتفاء بمحاولة تجحنب آو ابقاف النقد الموجه إليه من المعلم.‎ 





3 ية Establish Practical Goals‏ ما a‏ 
الأهداف التي سیتم تحقیقها والتي تعمل على حل هذه الشکلة؟ إن oa L‏ 
وضع الأهداف المحددة والدقيقة آمر مفيد في حل الشکلات. لأن محاولات الحل يمكن 
مقارنتها بالأهداف لرؤية مقدار التقدم المتحقق. فمثلاً إذا كانت المشكلة ارتفاع نسبة 
البطالة؛ فان الهدف يجب أن يتضمن عدم عودة المشكلة مرة آخری. وذلك بان يشتمل الحل 
خدمات تدريبية للأفراد تساعدهم في الحصول على فرص عمل, والحد من ثقافة العيب 

في العمل إضافة إلى محاولة ربط التخصصات التعليمية بحاجات سوق العمل. 

















ثانثا: تون الأفكار ‘Idea Generation‏ 
si‏ ولد أشكارا للحلول المحتملة General Ideas for Possible Solutions:‏ 
CASA aA‏ الأسثلة وفاقش Read, Research, Think, Ask Ques-‏ 
tions, Discuss:‏ 
ابحث عن الأفكار والحلول. وابدأ بفترة جمع معلومات والاثارة العقلية. فالعرفه 999 
لذلك احصل على آکبر عدد من الحقاثق. وتعلم أكبر قدر ممکن حول USAM‏ 





a) ۳ i | نك‎ petted تلعصضف الششسی [ الا قات ا‎ t) 0 \ gay] تلم تكتيكات توتيد‎ tuluta 
Use [dea Generation Techniques Brainstorming, Forced re- المعشوائيقف وضیرها)‎ 


e Random Stimulation 














الوحدة السایعه 


قم بتولید آکبر عدد من الافکار من کل الانواع بحیث یکون لديك مخزوناً کبیرا لتختار 
الافکار الفريية إلى آفکار عملية ومقبولة. 


A ge Rear مه ال‎ (ES ا الا‎ ee بم ع عمو ع اي« رف سم ابد و سرع‎ i 5 MEN ۲ 5 weed Ande 
Allow time to Incubate EYI الا دي لسك‎ jae bell ihe sna 





dea Generation: 
بعض‎ a كما‎ D الشکلات الصعبة إلى وقت‎ rE إلى فترة فصيرة للحضانة. في حين‎ 
ولكن يجب أن نتذکر داثماً‎ gap ST الأشخاص یحتاجون إلى فترات آطول من أشخاص‎ 
داثرة الممل- الحضانة- العمل- الحضانة. فحالة (وجدتها- وجدتها) لا تأتي دون فترات‎ 
سابقة من الاعداد والتفکیر الجاد والصعب. كما أن هذه الحالة غالباً ما تأتي بعد فترة من‎ 
عندما تواجهك مشکلة مستعصية وقد فکرت بها کثیراً دون حدوی‎ aif الاسترخاء, وتذکر‎ 
أن تتركها وتخرج أو أن تعمل أي عمل مريح لك. ثم العودة الیها بعد الاستراحة. كما أن‎ 
النوم خلال حل المشكلة فكرة ممتازة قد تساعدك كثيراً في الحل. إذ أن كثيراً من الأفكار‎ 
تأتینا أثتاء النوم.‎ 


silities: lla 


تشویم the Possibilities: lala‏ 0 قم تقویم 
جميع الأفكار والحلول والأساليب المحتملة لحل المشكلة. وحدد 
جميع الحلول الممكنة سواء الفردية منها أو الجماعية أو كليهما معا 
ولابد من التذكير بعدم الثبات على فكرة حل واحدة. وضرورة تبنى A)‏ 

مسارين أو ثلاثة مسارات مختلفة للحلول. إضافة إلى ضرورة وضع 
خطة للحل. وخطة آخری بديلة يتم اللجوء إليها في حال عدم نجاح الخطة الأولى. وتذكر 














أن بعض الحلول قد يكون أفضلها وأكثرها فاعلية. في حين يكون حلاً آخر أقل من حيث 


(Choose the Solution s): الصل أو الحلول‎ pete 


$a iSi al دتا‎ jae | ا‎ 


d تسر‎ “ual سر‎ 


بها Select One or More Solutions to Try‏ بعد ترتیب 
e E‏ اليد اثل في اعلی , القائمة. ولکن 
تذكر wi‏ , هناك عدد مف ن العوامل الشخصية والعاطفية والتفیرات الفاجتة التي | قد تعمل 


على تحویل الاختیار الی أحد البدائل في اک الترتیب. 








tai Lone حل‎ 


O ات صمي‎ Coen امطاب نع‎ ah ی ای ی‎ cal el لاح حو م‎ aah يد‎ 
others to see and criticize vour select solution and to make suggestions for 

provements or even aiternatives‏ لا تكن توب لافکارك of‏ حلولك وحاول آن 
تطرحها آمام الاصدقاء والفریاء. وتقبل النقد بشأنها. وعليك أن تعرف بأن آفضل الأفکار 
aoa Bh eles alas‏ ماک وک للك pw‏ ما ان هون ترش لاحاب 
لا یجاملونك, وتذکر بأن تصر على رأيك إذا كانت فکرتك أو حلك إبداعياً. حتی لو انتقد 





من الآخرين. ومع ذلك كن مستعداً باستمرار لدمج الأفكار الجديدة والتحسینات من 
pers)‏ ليع كو للقن كا eee‏ ال اه ان مس ی ات : 


= Sassen E ا‎ 





|= te Lae EE OEE 


eal O pote |‏ هر عنس ENES E A‏ خرن 
| بیان الایجابیات والسلبیات. ما هو موقفك من نقد أصدقاءك؟ هل لديك الاستعداد | 


| لتمدیل الحل فی ضوء النقد الوجه ل آفکارت؟‎ ١ 











implementation dalal 


H ۱۳ er | i 1 i aie 5 ۰ ta P 3 57‏ ا ا 
l‏ 2 سس ابا | دسر ۱ ài‏ | لها i y‏ سا سس | a Lewes Fa eara nme a oe‏ | سام تسا ۳ ل k‏ | اسسا i‏ اند 3 
ol te + oul 0‏ اي e‏ 0 “سام 1 ف tal tera‏ 


Nau T 





ma 


هو pr Oh TY OUT Te ROIS). Eperme Test.‏ 
Ready. fre, aim”. Ax ih try it”.‏ إن الاختبار الحقيقي | 
للفكرة هو تطبیقها أو تجریتها. لذلك انطلق وابداً الحل. وبعد | 
أن تختار مسار للحل ابداً العمل عليهء ولا تقلق للمعمارضات أو 
الشاکل, وتذکر أن تعطي لحلك القترح الوقت الكافي لكي =“ 
eel‏ وهذا الوقت نت من پقدره. لذا لا تترك مهار وتتتقل 
OT snares‏ او و ك Sa‏ اهظاه: لوف العاف سار اون 











i 


ات اللخزصة أثناء اتتطسیق Make Adjustments OF‏ 


| مالیا 


, سب تس‎ E ae Se 

Changes as Needed During Implementation‏ ابق هي مرحلة التطییق. فكل حل 
من الناحية العملية بحاجة إلى نوع من التعدیل JUS‏ عملية تفعیله أو وضعه موضع 
التطبیق, ولا تتوقع أن يبقى الحل كما اقترحته أول مرة, وتذکر أن الهدف هو حل AKAN‏ 
وليس التطبيق والتمسك بالرآي الذي اقترحته دون إجراء أي تعدیل إذا كان بحاجة إلى 
ذلك. 








هن اتلد إدا ما نجحت الحلول Investigate to determine whether the so-‏ 
worked:‏ ) لاج واس وس ded‏ ی رو وی 
التعدیلات انطلوب عملها. واعمل حلولاً يجب اختیارها وتجریتها. وهل هناك ضرورة 
لطريقة آخری في الحل. وتذکر أن غیاب التقویم يعد من العوامل المؤدية إلى الفشل في حل 
الشکلات. خاصة أن البعض يعتقد أنه قد حل الشكلة. والواقع يكون غير ذنك. أو أنه آدی 

الومشكلات رى ۱ 











2- شر أنه مین الاقضل 4 بسا عدد من الحلول دال و ا ج | اھر کے 
من افم يون ناحيب م Alaj‏ شل ) Rer ne} noe that many 5 slut ions are better TT‏ 
as partially successful or partially unsuc ssful, Rather than as an either/or ina‏ 


suceess/fatlure division.: 


تدکر داثماً أنه في بعض الحالات يجب أن لا تكون قراراتك في الحل أبيض/ أسبودء 
وإنما هناك حلا وسطا رمادياً. ٠‏ فالحل الجزثي ي أفضل من عدم الحل. ‏ 

















. السابقة في حل المشكلة.‎ | A 





هناك بعض الاستراتیجیات الساعدة في تحلیل وتعریف وحل الشکلات يطريقة 
منظمة وان استخدام هده الاستراتیجیات بساعد في بناء عادة عقلية لحل الشکلات. 
ولاظفاء مزيد من التنظيم على نشاط الفرد في Pikes ae‏ وهنا لابد of‏ نتذگر of‏ حل 
انشکلات لا پسیر بشکل LS ghd‏ قد یبدو من عرض الاستراتیجیات وانما تعتیر هده 
العملية متتابعه وستکررة ]3 علي الفرد آن یسییر ALAS‏ والخلف بشکل مسنتمربین 
الخطوات. وإعادة تكرار بعض الأجزاء مرة أخرى. كما أن هذه العملية قد لا تسیر دائماً 
بنفس الترتیب. وإنما قد تختلف وتتباين تبعاً لطبيعة المشكلة. ولا بد أن نذكر أن استخدام 
بعض هذه الاستراتيجيات يساعد في فهم المشكلة. ويعضها الآخر لتسهيل المهمة؛ وتالث 
امحديد سي الشكلةتورابع Ga‏ دنم ی اھ Maes (lS‏ اوموق انس الف 
ا 9 ری تتضمن استخدام التفكير النطقي في الوصول إلى الحل, إلى غير 
ذلك من الاستسراتی ا في الجدول رقم )3-7( D Zurilla)‏ 
(&Goldtried, | 1071: Febian, 1999:Proctor, 1999: VanGundy, 1981; Haris, 1998)‏ .: 


























a ag E‏ را SS‏ الشكلة: 
| في فهم المشكلة | وارسم صورة أو مخطط للمشكلة, ابتكر نموذجاً للمشكلة؛ وتخيل 
| | اه که او لحل باه اوم متیر یساش ی الا 
| فاعم تاه مضه وی کو وقد Ne‏ ا 
| | | الحيطة ALY‏ 




















E Eee, 2‏ تمك اللذكلة و سل | ee‏ فد الشكلة فى تفت الوا ور 


a 


a‏ | اشترائيحيات ناهد اجمع معلومات حول ما يحدث قبل وآثناء وبعد المشكلة. ونظم 


ھی تحديد ميب الشکله المعلومات في جدول أو رسم بياني أو فائمة ثم ابحث عن الأنماط: 
| وخذ بالاعتبار الأسياب المتعددة والتفاعلات فيما بينها. 


ne =‏ د الناس وخاصة a ee‏ راح عن الجواب في ۱ 
ی ۱ ما قد تعلمته من الامقلة السابقة. واستخدم فرضیات 
er tee‏ ی |اسوال pede‏ اقحص: عدل؛واعمل بانجاه الخلف» واستخدم | 














الحلول المحتملة oul‏ الأفضل واجمع انعلومات عن تأثیراته. 


۱ en جح ب‎ asma a i rer 





على العمل بشكل مثالي لاعن E a‏ سكن ما وا تعر ماما bate‏ 
بمستوى إثارة مثالي أفضل» وفكر في المشكلة على أنها تحد آو 
فرصة, E‏ قسطاً من الراحة. pally‏ وتبن توجه آو 


ميدأ حل S MSALI‏ وطیق itu‏ لاولوية. 





eared 5‏ تساعد ۱ فكر في خيارات دون تقييمها انیا مه EN aS‏ والعمل قي 


strategies to help you understand المشكلة‎ 





PAU?) a 


شوم 





با 


the problem: 


-l‏ وضع المشكلة Chari ify the problem‏ إن حل الشکلات الحددة آسهل بكثير من حل 
المشكلات الغامضة؛ لذلك وضع المشكلة قبل البحت عن حلهاء فإذا كانت مشکلتك تکمن 
في قول زمیلاك انك غير متماون. فعليك معرفة قصده من ذلك. واذا شعرت بان جهاز 
الکمبیوتر معطل فحدد نوع العطل. ۱ 


oil : Identify key elements of the problem تلمشكلة‎ 5 


5 
Adu 7S‏ | لاج وال لاسي هب 
iO‏ تلذلك فان 


الشکلات عادة یکمیات مختلفة من العلومات الهمة والعلومات غير الفيدة 
الترکیز على انعلومات غير الفيدة مضيعة للوقت. وتشتیت للجهد. وما عليك سوی 








الوحدة السایعة 


تحدید العناصر الرئيسة للمشكلة قبل البحث عن حلها . ومثال ذلك. إذا كنت تشکو من 
ضعف فى dale‏ الریاضیات. فيجب أن تحدد العملية الحسابية التي تعاني من الضعف 
فيهاء آهي القسمة آم الضرب al‏ الطرح al‏ الجمع. 

3- تخسيل 44241 Visualize the problem‏ : يمكننا في بعض الأحيان ages‏ اللشكلة 
وعتاصرها المهمة وهي ماتلة أمامناء وهذا بساعدنا في فهمهاء ولکن في آحایین Spe!‏ 
لا يمكننا تحديد العناصر المهمة في المشكلة لأنها حدثت وانتهت. أو لأنها غير مرئية. 
وفي هذه الحالة من الهم جداً تصور هذه العناصر. فمثلاً: إذا أردت التنبؤ بمستقیل 
الأرض: فعليك تصور زلزال كبير والأحدات التي تليه وما بحدث من دمار. 

ك- ارسم صورة أو Liss :Draw a picture or diagram of the problematic. dalasa‏ 
الاحتفاظ ببعض العلومات المرثية عن المشكلة في عقولناء لذلك من المفيد رسم صورة 
أو مخطط للمشكلة, فمثلاً لمعرفة الوقت الذي ستلتقي به طائرتان: ارسم المسار الذي 
سيسيران فیه. وسرعة كل منهما. 

5- ابتكر نموذجا Create a model of the problemas!‏ إن بناء نموذج أو مجسم 
للمشكلة يساعد في الترکیز على العناصر الأساسية لها. ويعطي الامكانية لتعدیل 
النمودج ورؤية النتانج با !13 آردت تمدير الضرر الناتج عن حادث سير لعدد من 
ae‏ فعليك الاستعانة بالکمبیوتر لكي تبتکر نموذجاً لهیکل السيارة والقوی التي 





لشكلة أو Imagine being the pri oblem,. or the solution (jet!‏ : يمكن 

ا اا في فهم المشكلة ودلك من خلال تصورها. . وفي بعض الحالات یمکن 
أن نفهم المشكلة بشکل آعمق 1d!‏ ذهينا بعيداً وافترضنا آننا الشکلة. أو الحل. لذلك ادا 
أردت مساعدة رجل شكاك دا فنا عليك إلا أن تتخيل ذلك الرجل وترى العالم كما 





. بر اه هو‎ 
Simulate or act out a key element of the سكل عنصرا افا سياقي المشكلة‎ gh تظاهر‎ -7 


0 قن یکون من الصمب قهم مشكلة غامضة وممقدة, ولکن التظاهر أو 
التصرف كاحد العناصر الرئيسية للمشكلة قد يكون EE E‏ إذا آردت مساعدة 
E‏ ما لیکون ناجساً ES‏ سوك ان E‏ ی يتصرف ذلك الشخص 
وتلاحظ النتائج بنفسك. 


© اع مثالا محددا Consider a spec ific example‏ إن التعامل مع مثال واقعي 














حل الشکلات 


تسا ee‏ هی سکاف LE‏ : ای تاه روت تمهت اد wet E CEN‏ نود Sally‏ 
إلى المرض النفسی. فما عليك سوی التفکیر في الناس الحقیقیین الصابین بالامراض 


ac Lu نسح نفسك مکان أا رفن وتتصرف‎ ol 3 Change PCPS Pee tive 
عليك الا أن تضع نفسك مکان‎ bes یمتا‎ Hes فان‎ Isls. في حل المشكلة‎ 
بکرهون. وما الاشفاه المتوفرة فيك منهاء وما الاك‎ Leg ما یحیون‎ å ومعرفه‎ Adhi أحد‎ 
غير الموجودة.‎ 
الظروف‎ aga إن‎ Consider systems EAL وف املسيطة‎ poe slate ن وال‎ -10 
إذا آردت تقلیل العنف فى‎ E المحيطة بالمشكلة تساهم في حلها بصورة متلی.‎ 
المدرسة عليك دراسه جميع الأنظمة المحيطة بالطالب. کالجتمم والأسرة والمدرسة‎ 







Str alegies to hi elp you simp WH ۳ the ta ski Aagi, | ا اا شم تسل‎ 


Sie بعض الشکلات تغمرنا بتعقيدهاء وفي‎ :5 l a 
هذه الحالات من الناسب تبسیط الشكلة, فمثلاً إذا أردت حل السألة التربيعية التالية‎ 
. فما عليك سوی تبسیط العادلة لتصبح (س-۱) × (س-1) = صفر‎ pase = (س2-2س+1)‎ 
من السهل‎ solve one part ata time د من المشكلة فى الوقت الواح‎ : 
۷ إذا‎ Sa طن ال إذا تم أخذ كل جزء منها على لوو‎ 
شخصية أحد طابتك, فعليك تحديد جانب واحد من الشخصية وتعمل على تطويره‎ 
Sie کالعلاقات الاجتماعية‎ 

سب تصرف اتشكلة Redefine the problem‏ إن اعادة تعریف الفرد للمشکله يسمح 
Gaal‏ من فیمها بصورة أفضل . إذ eae‏ اه الس ae‏ 
E E‏ 


Strategies to help you de- المشكلة‎ 





5-1 


shoe ۳‏ اشت یراد کات تساه کے تمد يام سب 





‘termine the cause ۳ the aaa 


Collect information aboutaisuay بر‎ 


fete | - 14‏ محلو مات مول Lis‏ سا ث قيل oy‏ وعد 


what happens before, du iring, and after the problem: 
لتتمكن من تحديد‎ . O yT الغضب على أحد طلبتكت؛‎ 














2 ا ۳ 3 re. a, 7 i‏ سین 
ا تلم | gk J gut ae Gal eel eel‏ و ياب gl,‏ اہ A‏ سیم rganiz ۹ =e. tes Ls ee ase l‏ آنا 
ait ۷ \ 2‏ یا 3 52 یی کیت 1 5 ن = 


formation into a table, chart, or list and look for patterns: 
رتب امعلومات التي دحصل علیها عن الشکلة قي جدول آو رسم بياسي أو قائمة. ودلك‎ 
قهي تساعد هي تحدید أسباب‎ ٠ (bolas!) لتسهیل عملية البحت عن العناصر المشتركة‎ 
کی ادا رعبت فى الحد من حوادت السیارات. قم بجمع معلومات عن آسباب‎ 
الحوادث السايقة. وصنفها في جدول. ثم ابحث عن الأشياء المشتركة بينهاء فقد تجد أن‎ 
نسبة عالية منها كان بسبب قيادة الراهقین نلسیارات‎ 
Consider multiple causeslgin Lous ب المتعددة والتفاعلات‎ sla ]تيد نالا ی رس‎ 
إن آسباب‎ Wiss ما‎ dis تتعدد الأسباب وراك حدوث‎ BL jand interactions 
تدنی تحصیل الطلبة قد تمود إلى الطالب نفسه. وقد تمود الى الاسرت وقد تعود إلى‎ 
الدرسة. وقد يكون سببها النهاج. ولا تنس أن السبب یمود أحيانا إلى الملم. لذا يجب‎ 
تخد جمیع الاحتمالات بالاعتبار.‎ Ol 


را مكنا y‏ 









, گی‎ EA 5 ۳۹۹ فا سهان رسا عات ا تا‎ 5 
Strategies involving use of external aids to help you identify pos-4lg AA 


sible solution: 


lif: Ask someone, especially an expert اس وخاصة من لدیه خبرة‎ (ot اسال أحد‎ - 17 

بحثنا بجدية: فغالياً ما سنجد بن ا یستطیعون حل المشكلة بطريقة افضل من 

طریقتنا. Sigs‏ ادا كنت لا تعرف الطريقة التي تخلص بها طفلك من عاداته السيثة 
ligt Sale‏ فی alls‏ 









































حل المشكللات 


8- ابحث عن الجواب في مادة مكقوبة Seek the answer in written material‏ تحتوي 
a‏ من الشاکل. لذا لا تتردد في البحث عن الحلول داخل الکتب. 
كذلك إذا a a ee eee‏ ۱ ۳ 
تطرح أسثلة واحایات لها SES.‏ ادا آردت التخلص من مشكلة القلق. فاسال و ی أو 
ارجع إلى أحد oon‏ الخاصة بذلك أو ابحث فى الانترنت. 





19- استحمل تطلرية Apply a theory‏ إن النظريات الجيدة ترشدنا إلى الاتجاه الصحيح 
في حل ای ار نظرية البرت باندورا 20002 "تقول إذا أردت أن تعلم الإيثار 
وحن السو Mala‏ من كارك نر اهيدا مر تقوم and ees‏ تكلم كين ابتار 
وحب الفیر. وکافی الطفل عندما يتصرف بإيثار وحب الغير. وهناك نظريات آخری في 
حقول المعرفة المختلفة شأنها شأن نظرية باندورا يمكن الاستفادة منها في حل العديد 


من المشكلات. 
20- است شیم الطريقة الملمية Apply the scientific method‏ : إن الطريقة العلمية فد 


ساعدت في ALi‏ العديد من الإنجازات العلمية في تاريخ الإنسان الحدیت. مثل 
اکتشاف الکواکب الدوارة حول نجوم آخری, وتتضمن الطريقة جمع العلومات بطریقه 
منظمة لفحص فرضية «Le‏ والتحقق من صدقها وتطبیقها . 

21- استخدم ما قد تعلمته من , الأمثلة السايقة 2 Using what you have learned about‏ 


similar problem‏ هناك العديد من الشکلات التي نحلها خلال الحياة UAT‏ فان 
الا تانيب تنم اوعفد اهنا فى السابق قد تکون صالحة ومناسبة لحل الشکلات 


قر ات Using question ASSUMPUONS Jeti‏ يحتوي تفكيرنا على عدة 
فرضيات 7 معتقدات لم يسبق وأن تم اختبارها بشكل 
جید. فمثلاً إذا رغبت بمنع الأطفال من التدخین. ففکر 
في فرضية أن تعليم الأطفال الآثار السلبية للتدخين؛ 
سوف يحد من استخدامهم له. 

23- ضمن: (posed‏ عدل Guess, check, and adjust‏ : قفد ۱ 
کون Re Hh‏ المكتة محدودة: لذا خمن أحد هذه الحلول | ٠‏ 
كما هو الحال في الاسئلة nace‏ ویمکن أن تفحص 
ما |ذا کان الحل صحیحا آم لا؛ واذا نم يكن صحيحاً 
فعليك استبعاده واذا تم e‏ جمیم الحلول ما عدا 
حلاً واحداً: فیجب أن یکون هذا الحل هو الصحیح. ولذا 























الوحدة السایعه 


كانت الحلول غير محدودة فیمکن للتخمین أن یساعدنا. فمثلاً لحل العادلات التالية 
(س+ ص-12) و (2س-ص- 3) ومعرفة قیمة س» یمکنك أن تخمن قيمة س وفحصها 
في E‏ تکن صحيحة فانظر إلى قیمة الخطا؛ وابدا بتعدیل قیمة س 
لنحصل على تخمین افضل: aaa‏ إلى الجواب الصحیح. 

a Lene! -24‏ اتشلض nck wards‏ ان تن (acai esa‏ إلى iS)‏ 
يؤدى أحيانا إلى حل سريع al!‏ شاء في لعبه المتاهة المطبوعة printed maze‏ لم 
یتوفع مصمم اللعبة أن تفكر في هذه الطريقة في حلها . 


2 1 3 eit. ai ET ۹ E Sh ال اث‎ SE 
EVE iplen ent the solution a ndaji | اساسا‎ L 12 یی ال اد سک 4 اسان | لت صاب‎ ont و‎ ea 





از o «collect information about the effecis of‏ التفكير الاستنتاجي 
والاستقراتي والطريقة العلمية لتحدید التآیرات ت لهذا الحل أو ذاك.فإذا آردت التخلص 
من سلوك المشاغية عند أحد الطلیة. ۰ قعززه ite‏ السلوكيات الايجابية التي یموم بها. 


2 ذه‎ ee es 1 ا‎ i 9 3 هه‎ pe me 5 د‎ a e 
strategies SÎ أكنام صل‎ , plows ایو تسیچ | و ی لقصل نهر‎ 4 L Mar bai 
we hajan ۹ جرا ورد‎ a alv iC melay جوز أنه‎ 
1 CID you 11 QULI JY VIN DIVIN IT SOLVES 
1 w w 4 ات‎ 
T 7 £ = W 75 adigtelw a ra] | مه ای‎ (he تا ی‎ yee م ا‎ 7 a -IA 
nl he OF O K Y t OH yi 1 81 11 [1 uni NEUE مسا‎ Woke Weblo banded اس زا لسا ف لے اتکی میا‎ y مه‎ Tate 


gt ی‎ i ete 
MIDE POR 


من الحکمة التفکیر في عدة حلول عند الانشفال في حل مشكلة ماء فعدة خیارات قد 
تحل المشكلة. ولكن کا ET‏ على الا عا لن يحلها. .وقد یقوم يعض الأفراد 
بالسخرية من بعض الأفكار التي تبدو idupe‏ وهذا Uns‏ فالفكرة السيئّة قد تساعد في 
توجيهك إلى المسار الصحيح إذا لم تقم باستبمادها بسرعة لذلك إن توليد الأفكار قد 
ST e‏ 

- جنب التلشستقيت Avoid distraction‏ إن التشتيت يبطيء عملية حل المشكلة 
E ome‏ رن کر ة كالتلفونات الخلوية. والازعاجات الناتجة عن الآلات وغيرها 
ناهيك عن الکثیر من الأحاديث الجانبية والأفكار التطفلية التي تأتيك من هنا وهناك 
أو التي تکون نابعة من الدات. لذا حاول أن تبعد نفسك عن هذه الشتتات البيتية. وأن 
تهمس في داتك وتقرر طرد جمیع الافکار التي تراودك وترجی التفکیر فیها إلى وقت 
لاحق. 


م 


et 


8- اعمل في أماكن جديدة Work in new setting‏ إن الأماكن الجديدة تحث على آنواع 
جديدة من التفکیر. والتي من شأنها العمل على حل مشكلات صعية: . فمثلاً للتفكير في 
حل مشكلة ما اعمل على تغيير روتين حياتك اليومي. واذهب إلى حديقة أو إلى البحر 
çi 9‏ ي مکان جمیل lel‏ قد aaa‏ في sie‏ الأفكار. 








E‏ شسخص ما TA someone‏ ۶ عمل 
EE EY‏ لحل مشكلة صعبة فسيكون الحل | 
أفضل بکثیر من حل شخص واحد بمفرده. Dla‏ رغبت في | 
الاقلاع عن التدخین, اتفق مع شخص مدخن آخر برغب ‏ 
في الاقلاع عن التدخین. واعملا سوياً لكي يشجع کل منکما الآخر. 
30- اسر مزاها = بمستوي BAA‏ مثانی Create a positive mood with an Labi‏ 
oe num arousal level‏ الناس ERA‏ أفضل عندما یکون لديهم نت 
ایجابیا بمستوی معتدل من الاثارة. ولخلق مزاجاً ایجابیا یمکنك الانشفال والتفکیر 
بنشاط تحبه کثیراً وتستمتم به کقراءة كتاب» أو استعادة ذکریات إنجاز مهم في حياتك. 
أو لحظات بارزه ومدهشة حدثت les‏ 








Y opportunity‏ أحد يريد أن nee.‏ ندیه مشاکل. لذلك ها اس ما نشهر بالاحیاط 
عندما تواجهنا مشكلة؛ ونعتبر أن الوضع سین ومزعج وغير محبب. إن مثل هذه النظرة 
السلبية لحل المشكلة قد يفسد أدائنا في الهمة. ولضمان استمرارية المزاج الإيجابي؛: 
واستمرارية العمل لحل الشکلة. فانه من المفيد أن تأخذ المشكلة على Lei‏ تحد أو 


32- فعر Think confidently aais‏ إن الثقة تساعدنا في التصميم | 3 


ink of the problem as a challenge otto, فک فى المشكلة على أنها تعد آو‎ -3] 


على حل الشکلة. وتأتي الثقة بقوة آکثر نتيجة النجاحات التكررة PATES‏ | 
ای Fa‏ 


” حل الشکلات. لذلك فکر في النجاح الذي حققته سابقاً في | , اة‎ E 
| -Taag l cals الشکلات التي‎ 
) لتعزيز ثقتك بنفسك على حل مشكلات أخرى. ومن الأفكار شل‎ 
۱ | ا‎ en ea 

مشکلات بمستوی هذه المشكلة أو اصعب منها". "أنا أعرف كيفية التعامل مع هذه 
الشکلة". " آستطیع حل هذه الشكلة إذا بذلت مزیداً من الجهد" . 








مسحه سمه وگ اه هه هس همه جاع عدم همست میس 


ولا من اتراحة Take a break‏ إذا استمر فرد ما في ae‏ لدة فقد 
ال ل E‏ 


الاتیان بأفکار جديدة تساعدك في حل الشکله . 











الوحدة السایعه 


34- تابر Persist‏ إن المثايرة والاصرار تساعد في حل الشکلات sal‏ احتاج صور الصین 
العظیم إلى عدة سنوات لانجازه. وقد تحتاج آنت إلى وقت طویل لحل الشکلة. إن 
فرصك في النجاح فا یا اسان إلى الصفر في حال استسلامك. ولکن بالجهود 
المستمرة ة تحصل على فرص أكبر للنجاح. aS‏ 
بالمثايرة. Isla‏ فشلت إحدى الطرق ففكر بطريقة أخرىء وإذا شعرت أن مشكلة ما غير 
قابلة للحل في الوقت الحالي. فاتركها واذهب بإصرار إلى مشكلات أخرى قابلة للحل 

35- تین دوه أو ميدأ حل Adopt a problem solving oriei ۱181101 SALAA,‏ إن الذين 
بیحنون عن الشکلات لحلها ال ا ا 
الافراد. فهوّلاء الأفراد فادرين على التعامل مع الشکلات ومواجهتها عندما تکون 
ویکون لديهم متسع من الوفت لاستخدام 
استراتيجيات فعالة في حل المشكلات؛ في حين 
أن الأفراد الذين ينتظرون Yash‏ قبل التعامل مع 
الشکلات. والبحث عن حل لها حتی تصيم 
صعبة جداً وس قدة, ولا يمكن تحملها أو A‏ 9 
لتادياة a‏ تا یم E‏ 
عتدما تجبرهم الظروف علی معالجة الشکلة. ان 
البحث عن المشاكل لحلها سیقود إلى حل الکثیر 
ف کار تفه کی see cle‏ توا 






























30- طبق hina‏ الأوئوية ( احجر على بعض الشکلات) Apply triage‏ : طبق البادی التالية 
عند حل المشكلات )1( النتيجة الاهم (ب) الاحتمالية الأكبر للحل (ج) الموعد الأقرب. 
hal ere‏ كنت مع طفليك آحدهما عمره ثلاث سنوات والآخر عمره ثمان سنوات. وقد 
آضعت الاول في السوق. في حين یشکو الثاني من صداع في رآسه فعليك الترکیز على 
المشكلة الاولی لأهمیتها - وإذا كان لديك مشکلتان الأولى سهلة والثانية تبدو صعبة الحل 
فابداً بالشکله السهلة آولا ثم انتقل إلى المشكلة الأصعب. وکذلك الحال إذا واجهتك 
ما ان | عیاش يتوجب حلها في الفد. والأخرى في الأسبوع القادم Sots‏ مشكلة 
الاسبوع القادم وابدأ بالمشكلة الأولى. 














ee 1 pote 
Ube e 


لقد وضع العلماء هذه الاستراتیجیات استنادا إلى خبراتهم العلمية والعملية في حل . 


الشکلات. فهل تستطیع أن تضیف غيرها؟ | 








E‏ نف ۳۹ 4 oa o‏ و ده 
(BBs‏ حقل bh‏ ا 


قد تقف أحياناً عوائق کثيرة في سبیل وصول العقل إلى حل الشکلات. وقد LAGS‏ هذه 
المواتق في أي مرحلة أو خطوة من مراحل الوصول إلى oll‏ فقد تكون في البداية عند 
تحديد الشکلة. وقد توجد في مرحلة تحليل المشكلة عند وضع الفرضية: آو عند اختبار 

صحتهاء و من هذه المعيقات ما يلى :( 1982 (Harris,1998 :Whimbey&Lochhead,‏ 

-l‏ عدم قراءة المشكلة بشكل دقيق: حيث أن كثير من الناس يقرؤون المشكلات التي تعرض 
عليهم بشكل سريع دون إعطاء أي فرصة لفهم معناها أو استيعابهاء مما يتيح الفرصة 
لإهمال أو التجاوز عن العديد من الأفكار والمواقف الجزئية فيها وإهمالها. ناهيك عن 
أن كثير من الناس يقرؤون جميع عناصر المشكلة بنفس الطريقة دون التركيز على 
الأجزاء الصعيبة والبهمة فیها. 

2- الضحعف والخصول قي تحديل المشكلة: يعاني الك من الاك اد من ضعف في تحلیل 
المشكلة إلى عناصرهاء مما يسهل علیهم التعامل مع الأجزاء السهلة فقط دون الانتقال 
إلى الأجزاء الصعبة. كما انهم لا یستفیدون من معرفتهم السابقة في حل الشکلات. 
ولیس لدیهم الرغبة والحماس في مواجهة المشكلة. ناهيك عن عدم تفسير وادراك 
المعاني الخفية للمشكلة. 


3- عدم المثابرة على الحل: يعاني الكثير من الناس من فقدان ثقتهم بأنفسهم عندما 
تواجههم الشکلات. فیستسلمون للمشكلة من البداية؛ ولا يبذلون آية جهود لحلهاءاو 
يقومون بتخمين الحل بطريقة عشوائية. فيكون تفكيرهم سطحي واعتيادي فتجدهم 
يقفزون لاعطاء الاستجابات. وسرعان ما يعطيك إجابة عشوائية أخرى حال إخباره أن 
إجابته الأولى خاطنة. 

الدقة کي التفكير: ويتمثل ذلك في اهمال كثير من الناس لبعض عناصر المشكلة 

والقفز إلى استنتاجات abla‏ قي منتصف الحل 


Al‏ ا م 


بصورة مقصودة أو غير مقصودة 
پاش Aig‏ که ان خن لاخ اد هرا لصون مایقومون به من خطوات آثناء حلهم 
للمشكلة فتتراكم الأخطاء في حال حدوثهاء وتکون أعمالهم غير دقيقة. 

ر بصوت عال: LYLE‏ ما يخدم التفكير بصوت عال في حل 


72 م | اسز pave a‏ | لش کید 








الوحده السایعه 


الشکلات. إذ يتيح الفرصة أمام الفرد لتأمل الأفكار التي یقدمها. كما يسمح للآخرين 
بسماعها وإمكانية تقويمها وإجراء أية تعديلات عليها. 





6- الخخسيت (Functional Pixedness } ancl oth‏ يلجأ كثير من الأفراد إلى استخدام 


الاشیاء والأسالیب الألوفة بدلاً من التفکیر بوسائل ابداعية خری, كما پنظرون الی 
وظائف الأشياء كوظائف ثابتة لا تت تتغیر» كما أن بعضهم قد یعمی أحياناً عن أي خیار 
آخر غير الخيار أو الأسلوب الذي SEE get‏ 
وافضل. والسبب في ذلك أن كرا من الناس پنجرفون نحو المألوف انعقلي أي النزعة 
إلى الأنماط القديمة في حل الشکلات. حتی لو لم تكن هي الأكثر كفاءة في حل 
المشكلات. صحيح أن هذه المألوفات الذهنية قد تيسر الحل أحياناً ولكنها كثيراً ما 
تعسره إذ تقيد إدراك العقل وتحد من سعته في النظرة إلى المشكلة. 


B whe hn eee‏ ان ي RE Set Me ntal‏ ويقصد به تحيز الاضراد الذين يحلون المشكلات إلى 


ass. e ee‏ ضلون آلية معينة سبق لهم أن 





کک ویرفقضون ai‏ طريقة ۸ آو aa‏ ارا خاصة الإبداعية و 





لیس من E‏ معیقات حل الشکلات ey a‏ إلى طبيعة| 


| انشکلة تن ae e‏ . قاکتب اكبر عدد : 








۹۹ 3 7 
یر شا 
4 


چ تعتقد بانك مميز في مجال She‏ ما هوة ولماذا؟ 


- هل تقدم النصائح للآخرين؟ وفي أي محال یکون دلك. | 





ae ۱ تعتقد‎ E e صعية‎ ae mas oe a 























حل اللشعلذت 














المشكلة (2): توفي رجل وله ثلاثة آولاد . وقد ترك لهم17 جمل حمل. وترك وصية كتب فیها 
أن يعطى الابن الأول نصف الجمالء وأن يعطى الثاني ثلث الجمال: وأن يعطى الثالث | 
تسم الجمال, فكيف سيتم توزيعها؟ 

ظ نشاط (3): فكر بطريقة غير مألوفة لجمع الأعداد التالية: )10,9,8,7,6,5,4,3,2,1( 
بحيث تحصل على الناتج بسرعة كبيرة. 






































أ.د. عدتان دوسف المنوم د. معاوية محمود ابو غرال 


a و سس سس ره هم مب ا‎ arana دا ی ی‎ ea uu 


manaa rere ee ا ود‎ e 









E‏ علاقة اتجاه معالجة العلومات بالتعلم 
مفهوم اتجاه معالجة العلومات ومراحله 
الانتباه والادراك واتجاه معالجة انعلومات 
الذاكرة واتجاه معالجة العلومات 
آشکال الذاکرة 

نماذج الذاکرة 

E‏ تمثيل انعلومات في الذاكرة 

8 استدعاء المعلومات التى نتعلمها 





TOOS emamaa a يب اه له سه د‎ anan 











الوحده النامنه 





1- التعرف على مفهوم اتجاه معالجة العلومات ومراحله 
2- التعرف على مفهوم الذاكرة وعلاقتها باتجاه معالجة العلومات 
3- التعرف على مفهوم الادراك والانتباه والعوامل المؤثرة بهما 

4- تزوید الطلبة بمعرفة حول اشکال الذاكرة ونماذجها 


1 sd ten ILS SIC ones 


6- التعرف على آلیات تمثیل العلومات في الذاكرة 

7- التعرف على آلیات استدعاء العلومات التي نتعلمها 
8- التعرف على وسائل تمثیل العلومات في الذاكرة 
9- استیعاب مفهوم النسیان ونظریاته 


10- تعلم إجراءات واستراتیجیات فى تحسين الذاكرة 














اتجاه معالجة العلومات والذاكرة 





rst (Hy tae ka 1 d ۳ ۳ 95 ا‎ ۳ te Ht a) بر‎ 1 a 1 8 3 0 
& peg الدعام محا لمعك الجلم ماب‎ 
‘wit mat sonar ی‎ a لا‎ 


Hoda‏ بدأ الاهتمام بمعالجة العلومات منذ الأربعينات من القرن الاضي عندما حاول 
علماء النفس فهم GL‏ عمل العملیات المعرفية من ترمیز وتخزین واسترجاع. هده 
الحاولات مهدت الطریق لتطور نظم الحاسب الالکترونی في الستینات من نفس القرن. 
وقد اقترن اتجاه ممالجة امعلومات (Information Processing Approach)‏ بشكل واضح 
مع تطور نظم الحاسوب مع انه آحد الوضوعات القديمة نسبیا في علم النفس العرفي. 
وتبلور هذا الاتجاه بشکل واضح مع تطور نظم الحواسیب والاتصال ويدأ العلماء 
بدراسة الخطوات والراحل التي يتم من خلالها معالجه المعلومات وفق نظام معالجه يتسم 
بالتسلسل والتنظیم ويحاكي نظم معالجة العلومات في الحاسوب. ولذلك اعتقد الکثیر 
من الهتمین أن الحاسوب والانسان يشتركان بوجود مدخلات وعملیات ومخرجات خلال 
التعامل مع العالم الخارجي. لذلك فان اتجاه معالجة العلومات يركز على كيفية تعامل 
الفرد مع الأحداث البيئية وكيفية ترمیزه للمعلومات التي يجب تعلمها ودم جها بالعلومات 
الوجودة فى الذاكرة. وتخزین العرفة الجديدة في الذاكرة واسترجاعها عند الحاجة. وقد 
تأثرت a‏ النظریات كثيراً بالتطورات التي ظهرت في مجال الاتصالات وتکنولوجیا 
المعلومات. ولابد من التنويه هنا إلى أن معالجة المعلومات ليس إسم يطلق على نظرية 
بعينها بل هى تسمية عامة تطلق على المناحي النظرية التي اهتمت بكيفية تتابع الأحداث 
المعرفية e‏ . فقد طبقت مناحي معالجة المعلومات في مجالات متعددة مثل التعلم: 
ce aa‏ الشکلات, ۳ السمعي والبصري: ا والذکاء ae ae‏ 











| ۳ ولادة E‏ في ظهور ee‏ جديدة een‏ في موضوع Re‏ ور 
| اطار نظري متماسك لتفسیر الأعمال البکرة التي جرت حول الذاكرة. والإدراك؛ والتعلم. 
| فسمیت التیرات مدخلات وسمي السلوك مخرجات وأطلق على العملیات التي تحدث 
| بين الثیرات والاستجابات اسم معالحة العلومات العرفية. Cognitive Information‏ 
Processing |‏ أو oe ae cone (ETP).‏ : 











pon اتحاه ممالحة العلومات قد جا‎ ie ۳ H en 1994) هایرلاندت‎ Siso 
فيل علی الاتجاه السلوکی ونتيجة تأثره بالبحوث التي جرت حول قضایا الموامل الانسانية‎ 
المالية الثانية والتطور السریع الذي حدث على آنظمة الحاسوب‎ ee, على نتاتج‎ 45 
النفس.‎ ale هان دراسه العملیات العرفية ليست جديدة في‎ GUIS الستینات.‎ auto 














الوحدة التامنه 


فقبل أن تستأثر الدرسة السلوكية على اهتمام معظم الباحثين وتنال شهرتها الواسعة 
استخدم توان الخرائط المعرفية لتفسیر السلوك القصدی عند الفتران Purposive Be-‏ 
1 واعتمد هل (Hull)‏ على عدد من الوسائط المعرفية التي تتوسط المثير 
والاستجابة. وأدخل بافلوف مفهوم النظام الإشاري الثانوي لتفسير تعلم الفرد للفة, وأطلق 
فايجوتسكي 501511 لالأنظريته حول كيفية عمل الكلام الداخلي كوسيط معرفي الذي 
يعتبر رد فعل صريح على السلوكية الأمريكية. وعلاوة على ذلك ركز علماء الجشتالت على 
ate aN Sas‏ كن الإدراك ودورها البالغ ا الأهمية ة في التعلم وحل ال المشكلات. 





i 
اد عن و سس‎ gal د إلى دراسه‎ 
SS e 











علاقة انهاه مصا Aa‏ المعاوه T e‏ لتعلم: و نظرية م معالجة ف ات فکرة ار 
e yy a‏ ارات واستجابات وعلى الرغم من عدم 

رفضها وتجاهلها لفكرة الارتباط الا آنها رکزت Jo‏ اهتمامها على 
العملیات المعرفية أو النشاطات العرفية التي ت تومل اتراك 
والاستجابات» وعلی النظر إلى التعلم كباحث ومعالج نشط للم علومات 
فهو ینتبه لافأحداث البيثية. وینقل العلومات. ویسمعها ویدمچها 
بمعرفته التي اکتسبها سابقاً. وینظمها لتکون ذات معنی. وعلی الرغم 









داخلية فالأشياء التي 


١ 5 : Zy: “a ws‏ ان تظهر او لا تظهر على 
من اختلاف منظري منحی معالجة العلومات على الكيفية التي ينهمك شکل سلوك ملاحظد. 


بها التعلم i‏ العملیات العرقیه الا آنهم يتفقون على ثلاث مسلمات > 
duce Liss!‏ هی )1991 :(Schunck,‏ 

او au‏ معالحة العلومات هي مراحل تتوسط استقیال المثيرات وإنتاج الاستجابه. 
E‏ علی ذلكف فان شکل العلومات وكيفية تمغیلها e‏ حقلت وففا E‏ 
با الا آن هدما N‏ الط الما Solids‏ و کی ۱ 


ثانيا: تشبه المعالجات العرفية الانسانية العالجات التي تتم في | 0 1 
التو reer)‏ مايا على الأقل. إن الوظائف التي يؤديها النظام 3 
الانساني مشابهة لوظائف الحواسيب فهو يستقبل العلومات. ويخزنها 
في ذاکرته. ویسترجمها عند الحاجة. فيعض الباحتین يرى أن عملية 4 ۸ ۳ ۱ 
التشبيه هذه SS [pal‏ آما تست یی فقد ald‏ ببرمجة | 














انحاه معالجه العلومات والذاكرة 


للحواسیب لتحاکی النشاطات التي aga:‏ بها الانسان مثل Sail)‏ استخدام اللفة وحل 
المشكلات) ویسمی هذا الیدان بالدکاء الاصطناعی Artificial Intelligence‏ كما هو 


موضح في الحدول رقم )1-8( الذي يقارن بين الذكاء الانساني (الطبيعي) والذكاء 









ا لد گاء الانساني 

- أقل سرعة في تنفيذ الهمات الصعبة. 

- التدریب على وتنمية قدرات الذکاء البشري 
یحتاج إلى وقت وجهد وتكلفة كبيرة Nie‏ 

- یعتمد التخزین على عملیات ترمیز ومعالجه 
طویلة . 

- قدرته على حل الشکلات الذهنية المعقدة 
ممكنة وتعتمد على الفروق الفردیة. 

- مراعاة الجوانب الانسانية والأخلاقية في 
التمامل مع الآخرين. 





اللا هه سل ۱۲۳۳۹۲۳۹۱۲۲۵۵ 


هه ی ا 





الذكاء | لاصطناعي 

| أكثر سرعة في تنفیذ الهمات الصعبة. 

- قد یکون آقل كلفة في الستقبل. 

- سهولة تخزین كمية كبيرة من العلومات في 
زمن قصير جداً. 

- محدودية القدرة على حل مشكلات ذهنية 








معقد ۵. 
- عدم مراعاته للجوانب الانسانية والأخلاقية 
| في التعامل مع الآخرين. 


- يسعى لأن يكون خلاق ومبدع. 


والتفکی وحل الشکلات. والتذکر. واللسیان. والتخيل. 


ارا FA‏ ها Asef‏ المملوماف: بدا علماء النفس يدركون أن تحدید نظام متکامل لمعالجة 


5-7 
wet كي دك‎ Recerca | 
+” 7 


اک کی 


و 


النظام الشامل الذي يستطيع تفسير العمليات الداخلية ما بين حدوث المثير إلى حدوث 
t ۰ 5 8 “ ar. ۰ ۰ ۱ 0‏ 7 
الاستجابة. ویذلك فقد اعتبر علماء النفس العرفي أن اتجاه معالجة المعلومات ينطوي 





BSA لے‎ 








الوحده التامنه 


ES |‏ و Lee eS‏ حيث ینم الکشف عن المتيرات القادمه من Ai‏ عن طریق 


2- انتعرف على اللمقيرات ال :9 هي هده wo‏ ترمیز وتحلیل الثیرات الح 
3- ابتار الا Aube‏ ال ۰ في ضوء قهم شوه Hi‏ الحسیه وریطها ع الحيرة Gaa‏ 


a all‏ يتم اختیار وتحدید الاستجاية المعرفية الناسبة Alper‏ ء كانت هذه الاستجابة 

ظاهرة أو ضمنية. 

ويشير سولسو )1988 ,50150) إلى وجود مشكلتين في طريق اتجاه معالجة المعلومات 
تشكلان نقاشاً کبیراً بين علماء النفس العرفي. آولاهما. صعوية تحديد جميع المراحل 
التي يتكون منها نظام معالجة العلومات. وثانيتهما حول أسلوب وطريقة تمثيل المعلومات 
في الذاكرة الطويلة أو في الدماغ الإنساني. وقد مهدت المشكلة الأولى الطريق آمام علماء 
النفس لوضع تصورات Caled‏ الذاكرة وحل المشكلات كما سيتضح عند الحديث عن Toles‏ 
الذاكرة. كما فتحت المشكلة الثانية الافاق أمام علماء النفس للحديث عن طرق تمثي 
المعلومات في الذاكرة الطويلة وفي الدماغ الإنساني. 

كذلك مع تطور نظم الحاسوب. بدا علماء النفس بتطبيق بعض نظم الحاسوب كنظم 
المعالجة الرمزية pail (Symbol-Processing Approach)‏ الخبيرة (Expert Systems)‏ 
على فهم العمليات العرفية للانسان ووضع تصورات لتنظیمها وفهم أسلوب انعالجات 
فیهما. وکان من آوائل دلالات هذا التأثير تمییز علماء النفس بين منطقتي التخزین 
القصيرة والطويلة من حيث الخصاتص والترمیز والنسيان وما تبعهما من نماذج ونظریات 
في age‏ نظام SIU!‏ 3 كنموذج اتکنسون-شیفرن, ونموذج تولفنج. ونموذج تجهيز ومعالجة 
العلومات. ونمودج التوزیع الوزع الوازي التي سیتم شرحها لاحقا. 

ویستخلص من اتجاه معالجة العلومات. أن الفرد عندما یمارس التفکیر أو الادراك أو 
الانتباه أو حل الشکلات أو الکلام فانه قد مارس الاستقبال والتعرف‌والاسترجاع ضمن 
منظومة D‏ تتسم بالتسلسل والدفة حتی یصل الفرد إلى مرحلة الاستجابة. كما أن ذلك يعني 
ان إتجاه معالجة المعلومات قادر على أن پفسر جميع الأنشطة العرفية التي یقوم بها 
الانسان ادا قمنا بالبحث عن العملیات العرفية الوسيطة التی سبقت الاستچابة العرفية 
في جمیع مجالاتها الختلفة. لذلك سوف يفم عرض علاقة کل من LUBY‏ والادرالك 
والذاكرة باتجاه معالجة العلومات. 


ا ییاه وا لا دراگ وانجاه مها Asy‏ امحلو مات 


al. aia | ag and Da‏ : الانتيام 31 هو عملية معرقية تنطوی على الترکیز على منیر 
معان من بين عدة مثيرات Lalea tieaj‏ الحواس من حولنا ۲ ویو کد Ster nberg, Fd py‏ 














اتحاه معالحه العلومات والداکره 


2003( أن الانتباه هو القدرة على التعامل مع کمیات محدودة من الملومات منتقاة من کم 

هائل من المعلومات التي تزودنا بها الحواس أو الذاكرة. 
أذواع الإذتياك: يلخص العتوم )2004( أنواع الإنتباه الاتية : 

| - ا تیاه gah g‏ تمان يعد هد | النوع من الانتیاه إراديا : حيث يحاول الفرد تركيز 
انتياهه te‏ مثير واحد من بين عدة مثیرات؛ وهو انتقائيا سیب محدودیه الطافةه 
العقلية للفرد ومحدودية سعة التخزین وسرعة معالجة العلومات. لذلك یتطلب هذا 
الإنتباه طاقة وجهداً كبيرين من الفرد لان عوامل التشتت غالبا ما تكون عالية والدافعية 
لاستمرار الانتباه قد لا تکون بدرجة عالية كمحاولة الطالب التركيز على مادة الامتحان 

2- الانتباه اناذارادی القسري: وهذا الانتباه لا ارادي وقسری حيث يركز الفرد انتباهه على 
ee eer‏ ال ون بذل age‏ عالي للاختیار بين 
الغیرات لدرجة يصبح فیها الانتباه فهو غير انتقائي حيث یمزل فیها الفرد نفسه 
بالکامل خارج اطار الثیر الذی پشد انتباهه کالانتباه لصوت مفاجی في منتصف اللیل. 

3- | لد تساه ۱ ١د‏ نتقاتى | LASS‏ ي وهو الانتیاه لثير يشيع حاحات الفرد ودواقعه الذاتية حيث 
يركز الفرد انتباهه إلى مثير واحد من بين عدة مثیرات بیسر وبدون جهد وطافة عقلیه 
عالية كمشاهدة طفل لبرنامجه التلفزيوبي اللفضل. 
دشرة wen seis ae‏ أو الانتباه مث قارع يرف رقع حو يقد سماعك dic‏ 


N I al 


ی تت | 

















| ۱ 
aia erie |‏ ای کر ام كو eat‏ تساهم | 
| فى زيادة فعالية التعلم والادراك مما يودي إلى زيادة فعالية الذاكرة. ۱ 
-2١‏ تعلم عزل الثیرات التي تميق عملیات التعلم وانتذكر والادراك (مشتتات الإنتباه) من | 
۱ خلال عدم الترکیز علیها. | 
3- توجیه الحواس نحو الثیرات التي تخدم عملية الادراك که E‏ 

| نجاح وفعالية عملية التعلم والادراك. 








a ee cre‏ اضرا 


4 تنظيم ال البيئة المحيطة ل تلانسان ait‏ تراکم التیرات nel pee coca col‏ سينا 























الصوامل الؤشرة ga‏ ال تاد 5 تشير الانتقاتية | إلى قدرة 2 المتعلم Ae‏ انتقاء ومعا لحة 
معلومات معینه واهمال معلومات ESES]‏ هي نفس الوفت . وهناك عدد من العوامل تؤثر في 
Pelee ee‏ مسي ar errs by‏ ی 
أو دا A ai fais ۳ files chaland‏ وهي محموعه من العوامل المتعلقة بطبيعة المثيرات الحسية الراد 
الانتياه إليها. ونتصمن العوامل التالية: 
- شدة المثير: إن المثيرات دات الشدة المرتفعة من حيث اللون أو الصوت أو الحركة والمفاجثة 
ا آلشود aa‏ اتمه و اوه و الشركة 
— ا ad‏ ر: المثيرات الجديدة وغير a5 SLI‏ تجدب انتياه الفرد SI‏ من المثيرات 
PAG pe n‏ فالمعلم الخبیر هو الذى يدوع ھی آسالیب وطرق ندریسه لحدب انتیاه 
الفرد . 
= تخير ١‏ لخر F‏ : المثير ات المتغيرة (غير النمطية) من حيث اللون والشدة والسرعة تجح هي 
جدب انتیاه الفرد مقارنة بالمثيرات الثايتة. ولهد | العامل تصمين تريوى هام وهو 
ضرورة تغير المعلم لنيرة صوته أثناء الحصة الصفية من أجل تجنب ملل الطلبة 
SY Lins‏ التعود . فالثیرات دات الطبيعة النعطية التی تحدت علی نفس الوتیرة 
يزداد احتمالية تمود الفرد علیها 
tall fal | det ont | tats‏ : وشي مجموعه العوامل المتعلقة بالفرد deua‏ وآهمها: 


¥i-‏ هتمامات والیول والشيم: فالمثيرات ذات الصلة باهتمامات ومیول وفیم الفرد 
تجذب انتباه الفرد آکثر من col ll‏ التي ليس لها صلة باهتمامات ومیول الفرد. 
ومتال ذلك رجل الاعمال الذي يركز استماعه للشرة الأخبار الاقتصادية وینطیق 
ذلك انیب یا شم ین( رای( اش يلفت انتباهه البرامج التلفزيونية 
والکتب والجلات التي لها صلة بالتملم والدافمية والذكاء والتفکیر. 


- مستوي اد اوه iden‏ يتفق معظم منظری التعلم على أن الستویات العتدلة من الاستتارة 
والدافعية الدااخلية تحقق آعلی مستویات من التعلم. وهذا الأمر ینطبق أيضاً على 
انتباه الفرد فالستویات العتدلة من الاستثارة والدافعية الداخلية تضمن أفضل 
مستوی من الانتباه. كما وأن عدم توفر الاستثارة والاستثارة الرتفعة جداً يحدان من 
القدرة على الانتباه الجید . ولهذا الأمر تضمین تربوي مهم جداً وهو الطلب من 
التلاميذ القیام بمهمات متوسطة الصعوبة من أجل تشکیل مستویات استثارة 
متوسطة وبالتالي نضمن توفر مستویات مرتفعة من الانتباه والدافعية. 














اتجاه معالحة العلومات والذاكرة . 


— وا | لشخصية : تشیر العدید من الدر ات ان | لى pall eh‏ 3 المنيسط و الل 9 9 صاحب 
يفك[ كاسن شتسه :كفو eee uO the eae Wer et garment‏ 
والقلق و ذكاء E‏ النمط أ الشخصية. 





| 
| بامکان المعلم استخدام العديد من الوسائل من أجل المحافظة على انتباه طلبتهم :مش 
استخدام إشارات معيارية" دعونا نبداً! فلنعد إلى الدرس!. إبراز جوانب معينة (oe‏ 
الدرس بوضع خط تحتهاء أو کتابتها بلون مختلف الخ. كما أن هناك ارشادات خاصة؛ 
| ای في ترکیز انتباهه plas‏ ما لد 0 يتعلموا کک قبل أن 


i‏ مه هھ مه 


pakei‏ الغلدرة راك تاد اقات ۳ ۳ :مها ded‏ العلومات: لقد حاو Jol‏ ل انکذیر ء من اا 
البحث في دور عملية الإنتباه في معالحة i‏ وعلاقة الإنتياه بالعملیات العرقیه 
الاخ وقد ظهرت عدة نماذج عرفت باسم gale‏ الإنتباه التلقانی أو تمادج الفلترة 
لتجيب على دور الإنتياه فى عملية معالحة المعلومات نورد أهمها (العتوم.2004): 


aran aan, 


ge‏ رن 


f 
ji 
i 
{ 
3 
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نمودح x‏ نمودج i‏ 
برودینت | دش نورمان 


















أولا: نموذج برودبنت في الفلترة -(Broadbent Models sii‏ وتحدث بين مرحلتي 
الکشف والتعرف هلیم المثيرات حيتث أكد برودیست أن هنال يعض العلومات ینم فقدانها أو 
نسیانها فى الراحل الأولية من معالجة العلومات ولا يتم التعامل مع مضمونها في الراحل 


(Bottleneck من عملية معالجة العلومات فى آلية عرفت بعنق الزجاجه-(۸‎ Lao MII 

















الوحده التامنه 


proach)‏ حیت تأتی العلومات بکشرة من حواس الانسان المختلفة مما يعني الحاجة إلى 


تقليل حجم المعلومات الصاعدة یانجاه القشرة الدماغیه لمنع تراکم العلومات و ایطاء عمل 
اوه a‏ بخلال)عيلية cree (ew eae pe‏ 


تانیا: مود داش تورمن فى القلترة المتاهسرة :(Dentch-ormian MOET)‏ وتقوم 
TT‏ على رفض فكرة الفلترة المبكرة للمدخلات في الراحل الأولية من عملية 
الانتباه حيث يعتقد بحدوث عمليات ترميز أولية للمعلومات بعد مرحلة الكشف ثم تتعرض 
العلومات إلى مزيد من المعالجات في مرحلة التمرف. ويؤكد النموذج أن المعلومات التي 
نجتاز مرحلة التعرف تحتاج إلى طاقة عقلية عالية لتمريرها إلى مرحلة الاستجابة للمثير. 
مما يعني الحاجة إلى فلترة للمعلومات والسماح للمعلومات ذات العلاقة بالثیر فقط بالرور 
حتی يتمكن الدماغ من معالجتها بفعالية عالية في مرحلة الاستجابة للمثير حيث يتم في 
هذه الرحلة اعادة بناء العلومات واختیار خطة مناسبة للاستجابة للمثیر. آما العلومات 
غير الضروریه لمرحلة الاستجابة للمثیر. فانها تصبح في حالة النسیان. 

peg be‏ الإدراكف: يتفق elele‏ النفس أن الادر اك هو محاولة فهم العالم من حولنا من 
خلال تفسير العلومات القادمة من الحواس إلى الدماغ الانساني. والفهم هنا ينطوي على 
التفسیر والترمیز والتحلیل والتخزین والاستجابة الخارجية عند الحاجة. ومن هنا پرتبط 
الإدراك بقدرة الانسان على تنظیم الإحساسات التي تزودنا بها الحواس أو العملية التي يتم 
من خلالها تنسيق عمل الحواس وجعلها ذات معنى. cling‏ على ذلك فان الإحساس هو 
المصدر الأساسي الذي يفذي عمليات الإدراك بالإضافة إلى المعلومات المستقاة من 
الخبرات السابقة. وآن وظيفة الحواس هي دقل جميع التفیرات التي تحدث في ttl‏ ليقوم 
الدماغ بتحلیلها وفهمها ونخزینها ضمن خبرة الفرد أو الاستجابة لها عند الحاجة. وهذه 
القاهیم تتسجم مع رآي بياجيه الذي اعتبر الادراك وسيلة للتکیف مع البيثة ومثیراتها 








یه | يعد eee‏ أحد 7 بانع التعلم ۱ Atle all‏ جر حيث era‏ ن الشعلم الفعال یتطلب | | 

إدراك فعال للمتیرات التي يستقيلها المتعلم ۾ من البيتة المحيطة واعطانها قيمك ومعنی . 
يسهل عملية استرجاعها في المستقبلء لان التعلم هو E‏ اتج عن تغير في | 
| ظروف البینه المحيطة. ALS‏ یکمن دو ر الآأدراك في د تفسير تعیرات اليينة ودمجها 3 
| خبرات اد ea‏ ی el cosa‏ العرفية لفرد. 








slati‏ معالحه المعلومات والداكرة 


ااال الفخبة فى ادوا يتأثر الادراك بعدد من العوامل التي ترتبط بطبيعة التیرات 
ا ة التي ee‏ ا الفرد في بيثته وعدد ار مها تایه مالس رگ تین 
نفسه» Lele‏ بان هذه العوامل متداخلة مع الموامل المو ثرة فى الانتباه وهی ‘Sternberg,‏ 
‘Ellis and Hunt, 3‏ 5 ,۱۸۱۱۵615011 لعتوم: 2004(: ۱ ۱ 


او date cil‏ ات ار 2 وترتبط هذه الموامل بخصائص الثیرات البيتية من شکل 
وحجم os‏ وحرکه وشدة ie‏ الخصائص الماديك والنفسية للمثير التي تؤثر فى ماهیه 


۱ 


الرقم ٠‏ | العامل الخارجي | | ۱ “eae‏ 5 | الصورة 
E and Ground |‏ | الصورة والخلفية Laa‏ والصورة هي | 
| | الا یرواد کی وه هد 
۱ ۱ | وتنظیما. والاصفر حجما. 





Seat ۱‏ ۳ | متشابهة من حيث انلون أو الشكا أوا X K KX‏ ۱ 


i / Law of Similarity ۱‏ 
| | | الحجم آو السرعة أو الشدة علی | 


eo De Ax آنها و‎ ۰ 























ظ 3 ۱ قانون التقارب | ورك sal‏ الكيرات TEN‏ اوا | ۱ | 
Fer :‏ سا اس فا TERE‏ 0 


Law of Proximity 


EA ات ال بدو‎ with لكر رك‎ | 5 mee a 


۱ ۱ $ $ ۲ ۱ استمرار لثیرات آخری سبقتها على 
Ne | Law of Continuation |‏ سب 


ea ale‏ و احدة. 








| | قانون الاغلاق | mer le‏ إلى اکمال ET‏ 








| ۱ 
P | ۲‏ ۱ ۱ 4 
Law of Closure ۱ 3 |‏ | الناقصة بناء على الخبرة السابقة. | 2 


انیا LT Lalas it‏ وهی محموعه العوامل الخاصة بالفرد المدرك والتي تنعكس 
على مدای Ales‏ وموضوعيته خلال التعلم والادراك . ويمكن ایجاز آهم ضده العوامل 
الذاتية كما فى الجدول رقم (3-8): 











| العامل الداخلي ۱ الوصف 


51 درجة ال برة والألفة w w ls | “Slt‏ : الغرد E‏ الحسية التي | 
| يتعرض Lgl‏ زادت قدرته على التعامل مع هذه 
| | المثيرات وتحليلها وفهمها . 




















|i ۰ ۰‏ اسه ات مات الفسيو جية ة كالطعاء | 
Ree ٠. 7‏ اه عنم الجا ولوج e‏ 
| | | والشراب أو الحاجات النفسية كالأمن والإنجاز قد توثر | 
a | |‏ ان 


| ا التي aes‏ هي نحقیق | 
| | الفهم للمثیرات القادمة حیث | 1 1 = 
Bese ik Satis‏ ب هه رامد Dee‏ | 
| ۱ المثيرات في ضوء هد. التو فعات . 









































4 | الحالة المزاجية والانقعالية للفرد | ne‏ الزاجية والانفعالية للفرد فى ادراکه. حیث 
ود a ised dha‏ | 











3 " الاتجاهات والقیم والیول ۱ تعد اتجاهات الفرد وميوله وقیمه من العوامل التي قد 
eae ۱‏ و و 














توف الا : تمتك الن داکرة من الشاهیم التي تصف عملية معرفية معقدة ترتیط 

NPE‏ ]انار P‏ والتخزين والاستجابة وغيرهاء مما يعكس وجهات نظر عديدة 

حول تركيب الذاكرة وعلاقتها باتجاه معالجة المعلومات وغیرها . ومن هذه التمریغات: 

1- ققد عرفها سولسو )1988 (Solso,‏ على آنها دراسة مکونات عملية التذکر والعملیات 
المعرفية التي ترتبط بوظائف هذه الکونات. 

2- وعرفها سانتروك ف )2003 (Santrock,‏ على آنها چ الاحتفاظ بالمعلومات عبر الزمن 
من خلال ترمیزها وتخزینها واسترجاعها. 

3- كما عرفها ستینبرغ )2003 (Sternberg,‏ علی آنها العملية التي يتم من خلالها استدعاء 
معلومات الماضي لاستخدامها في الحاضر 

Loi -4‏ اندرسون )1995 (Anderson,‏ ققد عرفها على آنها دراسة عملیات استقبال 
العلومات والاحتقاظ بها واستدعاتها عند الحاجة. 














اتجاه معالجة العلومات والذاكرة 


ورغم تباین هذه التعریفات. الا أن الباحثين یجمعون على أن أي تعریف للذاكرة يجب أن 
یشمل عدم العملیات العرفية اننا من استقبال العلومات حتی الاستجابة العرفية. وفی 
کل الظروف فقد اتفق علماء النفس على أن دراسة الذاکرة ترتبط مع ثلاث عملیات 
أساسية وهي (Eysenck,2000 ‘Davis and Palladino, 2004 + Santrock,)‏ :العتوم. 2004 
Encoding): jaja - |‏ : اعطاء المعاني یج الحسية الجديدة اللداکرة ONS‏ 
Core ee‏ انتکرار aula Tilly‏ والت a‏ 
اه و سامت إلى الذاكرة الك اة (الطويلة). ae‏ 
2- التحزين أو الا حتفاظ (Storage):‏ نظام للتخزین اوقت فى الذاكرة القصيرة وآخر 
دانم في الذاكرة للطويلة تجعل المعلومات جاهزة ومنظمة للاستخدام وقت الحاجة. 





سا 


والخبرات السابقة التی تم ترمیزها وتخزینها فی الذاكرة الداتمة. 


ار ای اک کت MS eae‏ کرک زک ها سا 
وقیاسها وهي (العتوم. 2004): 

1- الاسترجاع Recall‏ ويتضح الاسترجاع من JUS‏ تذكر الاحداث 
والخبرات مثل انصور والألفاظ والأرقام والأسماء والتواریخ والقواتین 
والاصوات وغیرها والتي تعلمها الفرد في السابق حيث يتم ذلك دون 
الحاجة إلى وجود الثیرات أو الواقف التي آدت إلى حدوث التعلم والتخزین. والاسترجاع 
هو بحث عن العلومات فى خزانات الذاكرة الحسية أو القصيرة (الفاعلة) والطويلة Lele‏ 
داك a E E‏ آسهل کثیراً من البحث في الذاكرة الطويلة لان معلومات 
الذاكرة ا كثيرة وتبقى إلى wel‏ غير محدد مما يعني صعوبة اکبر في الاستدعاء 
والتحقق من الکم :الهاكل من العلومات. 

2- التمر ۰۳۵۵09۱11100 یعتبر التعرف آسهل آشکال الذاکرة حيث تعتمد قدرة التعرف 
على قدرة الفرد فى تحدید الثیر الذي نم تعلمه في الاضي بين عدة مثیرات ماثلة آمامه. 
والتعرف كما Aes‏ العديد من علماء النفس هو شعور بأن ما يراه الفرد أو يسمعه في 
Oren meq sees eee meres‏ لكر عه هن meer‏ میس Pe ere esa oe‏ 
REY LES alata‏ می موه (ola) E ate.‏ ویلیه عد من SEA‏ 
التي تفسر الثیر أو ترتبط معه. ویتم التعرف عندما یقارن الفرد بداتل المثير مع ما هو 
مخزن في خبرة الفرد gf‏ ذاکرته لطابقة احد البدائل Bale ge‏ الذاکرة. 


uN‏ اه ی هه و هس و وی سس سس a‏ شناد 


ce‏ ثلاته آشعال 


۳ والا حتفاظ.‎ R. 
۱ 














تا 112813171014 الاحتفاظ أو كما یسمی dole!‏ التعلم أو درجة الوفر يشير إلى أن 
العلومات التی تعلمها الفرد ی الماضى لصبح aLla‏ للنسيان بعد قترة من الزمن وخصوصا 
مع غياب التدريب والتعزیز. ولدلك فان إعادة التعلم بعد قترة من الزمن تستفرق Uda‏ 


peer‏ أقل Les‏ استفرقه فی الرة الاولی للتعلم ا يشير إلى وفر فى التعلم والذاكرة 


\ a 


یتوقع أن ینعکس بانخفاض كمية الجهد والوقت اللازم للتملم اللاحق. 


لقد قدم علماء ات ی الكثير من التصورات حول zile‏ معالجه المعلومات حيث حاول 
الكثير منها تفسير مکونات الداکرة ووظاتفها وموققها بالنسبية لفیرها من العملیات 
العرقیه. وتحاول ضده النمادج تيسيط aie‏ عمل الذاكرة ډو صعه] ھی نماد < تنسجم مع 
ola!‏ معالجه العلومات age‏ مکونات el‏ كرد المختلفة. ویمکن تصنیف نماذج الذاكرة !! 
نوعین هما (العتوم. 2004: .(Sternberg.2003‏ 


x zle:‏ الذاكوة المنغصلة: : ونموم علق شكرة المخازن المتعددد 0 تصور بظري 


منطقي عن التراکیب أو الابنية أو الکونات أو العملیات التی تکون نظام عمل الذاكرة. 
ویفترض هدا النظام ان تعطیل احد هده الکونات یعمل علی iis‏ تام اند ا کیره Sis‏ 


w لي‎ ۹ 

عام. ویعد gages‏ اتکنسون-شیفرن ونموذج تولفنج أمثلة على ذلك 
4 نماذح الذا المتصلة و تعوم ge‏ شكرد e‏ معالحة الداكرة لله مات سم 
بصورة کلیه متكاملة كنظام دا عير ble‏ للتجزنة. وآن تعطلیل آحد poe‏ اننمأ N a‏ 


rt ` ۹ 1‏ 
j 2,‏ 
5 ۱1 1 أخترح | hanns‏ -شيفورن هذا مه دوع 
cape gone 582‏ 
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E ei ae ` hare cnn re i 3 3 196} 5‏ = 
aLa‏ 965 حيت لير ا ان Soo elo!‏ عن نازنه مجاء ن کے مد See SU‏ 
- امه ~ = — ~ ا سد ر سا Mase!‏ ر سا "e m‏ 
Zi eh E‏ = 1 = 5 ص 5 s‏ 
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SSi la لحا العلومات‎ Las slat 


مخزن الذاكرة التصسيره 


ae 





(متطلشة التدريب والتسميع) 
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الوحدة التامبه 
































وبين "سبیرلنغ أن معظم هذه العلومات تتلاشی في غضون ريع ثانية إذا لم تتم 
معالحتها بتكا ما Lels‏ هى حالة atai‏ + السمعي 133 raa bL we.‏ أن المعلومات تيقى 
هتالف لحواني آربع توان وهی at St Pat‏ تس زر 

beT] ۳ ۳ i /‏ ۱۹ 1 1۳ در با اه 

SOIT O wy arking ۱11 ire! set املد‎ L ۳ 


تد خل المعلومات القادمة من الداکرة الحسیه بعد معاا! > لحتها إلى الداكرة قصيرة اد آو 
A CN O ea aE a SEE‏ 
لااستهد امها 2 ي شهم المعلومات الجديدة ۰ أن كمية المعلومات التي يمكن تحزينها کی الداكرة 


عن رای ie Yan‏ وا اسه ا ندا قر 






55 د وهي عملية تسمى بالتجميع b Chunking‏ عملية 


ل نك حیت سم يتمكن انش pee‏ صون من pepe‏ الکلمات Zeiss | al‏ 
ل دا اكثر مما يتد كرون الكلمات الموحودة ا J‏ الشائعك 


5 wf 
Net یج تب تس ر‎ 03 


(Mill e بشید د‎ Dat 








ىم و معالحه معله مات حا بدك لالت 65 لهم استيدال مفهوم الذاكرة سن يرت oat‏ بالداكرد 


e تقو ح‎ ae ae إلا لح || لوظائف‎ Ske نا مستي الجديد‎ 1 ae 








انماملة خلال 30-15 ثانية. ولكي نمنع هذا الز از ييه = A E EN E‏ 


طويلة المدى هناك عملیتان ضروریتان هما: التسمیع Rehearsal‏ والترمیز Encoding.‏ 

















slani‏ معالحة المعلومات والداکرة 


ونعني بالتسمیع Bale!‏ العلومات آکثر من مرة, وهي عملية تفسر لنا آثر الاولوية Primacy‏ 
Effect‏ حيت يتذكر الفحوصون الکلمات التى قي آخر القائمة وتلك التي فى آولها. 
فالفحوصون یمتلکون کلمات قللة فی بداية التملم للقاثمة مما یسمح لهم بمعالجتها بشکل 

د. ولکن بعد أن تتكاثر الکلمات تصبح معالجتها آصعب. مما يؤدى إلى عدم تدکر 
الکلمات التي في وسط انقائمة. ولذلك فإنه في حالة اعطاء الطلبة اختبارا قصيراً حول 
مادة الحاضرة فانهم سوف يتذكرون ما ورد ي آخر الحاضرة وما ورد في آوئها بشکل 
آفضل من تذکرهم نا ورد في وسطها. كذلك يعرف كثير من الصحفیین أن علیهم DES‏ 
الجوانب الهمة من مقالاتهم في البداية أو النهاية. إن هذه العملية مفيدة في حالة 
المعلومات البسيطة والروتينية کحقائق الریاضیات. أو تهجئة الکلمات أو چداول الضرب. 
ولکنها لا تکون مفيدة بنفس الدرجة في حالة العلومات العقدة التي تحتاج إلى ترمیز En-‏ 
85 أو إلى ما یسمی التسمیم الطول Elaborative Rehearsal‏ وهي وسیله مساعدة 
للتخزین کی الذاکرة الطويلة المدى تتضمن التفکیر في معاني eal‏ لمعالجتها بشکل 
آعمق )1996 (Westen,‏ . 
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ain‏ 5 ا إلى Hein scence TT Es‏ ع المعرفية 
| التي تستطیع التمامل معها في وقت معين (السعة العقلية) والزمن الحدد الذي تبقی ! 
| فيه العلومات مخزنة بدون معالجة. ولذلك سعت النظریات العرفية إلى البحث عن : 
| الوساثل والاستراتجيات التي تعمل على تجاوز هذه المحدودية ا 

«sania |‏ كران a‏ ی العقلية: ae‏ ا 





الوحدة التامته 


والترمیز يشير إلى عملية ربط العلومات انجديدة بتلك الفاهیم والأفکار الوجودة أصلاً 
في الذاكرة بطريقة تجعل المادة والعلومات الجديدة آکثر قابلية للتذكر. ومن آشکال الترمیز 
a a‏ الى فصول gl‏ وضعها قی هرمیات gi‏ علی شکل 
أشجار مقاهيمية. Sole‏ ما يكون مفيداً في مساعدة المتعلمين على تنظيم ما یتعلمونه من 
معلومات. ومن الأشكال الا خری للترميز محسنات الذاكرة Mnemonics‏ وتكوين الصور 
ا yp esis Imagery‏ او خا ااا ی کون ا چا 
في تسهيل حدوث التعلم. ومن البديهي هنا أن نشير إلى أن أي طريقة من طرق الترميز 
تعد أفضل من مجرد التسميع والتكرار في تعلم المعلومات الجديدة. ويستطيع المتعلمون أن 
يخترعوا أساليبهم الخاصة لمحسنات الذاكرة. كذلك يستطيع المتعلمون طرح أسئلة ذاتية 
على آنفسهم لترميز المعلومات التي يسمعونها في محاضرة أو يقرؤونها في مادة تعليمية. 


AEE ele SESE‏ ی ون 


= 


E AEE T E A E يون کی‎ E lalla: | Sa 
وهي الداكرة التي تسترجع منها العلومات بطريقة شعورية‎ (Explicit Memory) الصريحة‎ 
وهي الذاكرة التي تسترجم منها‎ Implicit Memory (مقصودة) والذاکرة الضمنية‎ 
Procedural Mem- شعورية (غیر مقصودة). وتمد الذاكرة الاحرائية‎ Y انملومات بطريقة‎ 
slat آحد آهم آشکال هده الذاكرة ویقصد بها الذاكرة التی تدور معلوماتها حول کيفية‎ ory 
مهارات معينة والتي اكتسبها الفرد من خلال الخبرة والتعلم.‎ 





ويمكن تقسم محتويات الداكرة الطويلة إلى نوعين أو نمطين من المعلومات هما (العتوم: 2004): 
e‏ ای (Crecedural Memory‏ وتدور معلومات هذه الذاكرة حول الهارات 

الاأدائية التي تعلمها انفرد من خلال المارسة والخبرة, gf‏ ببساطة کیف یقوم باداء 

ادا شتا المختلفة بطريقة غير شعورية أى بدون وعي من الفرد خلال آداء المهمة 

Sig aS سس المي کرو انعم‎ tg tales ei اما‎ Ta gle تال‎ yas اج که‎ 

التماون. المراوغة. وتطویق الخصم. واللياقة البدنية للعبة. فجميع هذه الهارات تم 

تعلمها من خلال المارسة والخبرة السابقة وتستطیم QW‏ ممارستها بدون انحاجة call‏ 
الضبط العرفي خلال اللعبة. ۱ 


الوعی او 


ای ی Memon‏ سا كمد وهی داگره واه وو دوعا ماتيا حون 
الداکرة ae alga e ‘Re Lai‏ لكثرة معلوماتها La SLi.‏ بالممارسة 


Pa 


والاستخدام. ویمکن تقسيم هده الداکرة إلى نوعین هما: 











اتحاه معالحه الملومات والداكره 


Moca aay U1‏ 010 ۱ ۱6 اك sl‏ وبحتوی على معلومات Ales ld‏ بالسيرة 
الذاتية للفرد وخبراته الماضية وفق تسلسل زمني ومکانی محدد. وخیر مثال على 
ذلك ذکریات الفرد حول امتحان الثانوية العامة وما تبعها من اعلان للنتائج. وقبوله 
a‏ ۱ 
(Semantic Memor Yh ayia (oo‏ وتمثل خلاصه piles‏ | 
الممارف والحقائق والعلومات عن العالم الحیط بنا 
كمعلوماتنا عن الطيور والأشجار وقوانين الهندسة ونظريات 
علم النفس وغيرها في بناء منظم. 
ويواجه نموذج أتكنسون-شيفرن مشكلتين أساسيتين هما آن 
الذاكرة الطويلة لا تنطوي على عملية ترميز المعاني بل يتم ذلك في 
الذاكرة القصيرة. كذلك لم يوضح النموذج كيف تتم عملية النسيان 
في المخزن الحسي إذا افترضنا أن كل المعلومات تصل إلى الذاكرة 
القصيرة. حيث يتم هنالك التركيز على مثيرات دون الأخرى بفعل النسيان. 
gagi‏ توا (Pulving)gi‏ يركز نموذج تولفنج على طبيعة المادة وطول الفترة الزمنية 
el‏ تختزن فيها المعلومات في الذاكرة. ويعتقد تولفنج أن الذاكرة الطويلة تحتوي على 
نوعين من الذاكرة هما SIS!‏ 6 الضمنیه والتي يسترجع منها العلومات بطريقة Y‏ شعورية 
والذاكرة الصريحة وهي ذاكرة واعية للحقائق والأحدات. وفي ضوء ذلك يحدد ثلاثة آنواع 
رئيسية من الذاكرة الطويلة وهي ذاكرة الأحداث وذاكرة المعاني والذاكرة الإجرائية في 
إطار فلسفة المكونات المنفصلة للذاكرة كما هي موضحة في الشكل (5-8): 
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الوحدة التامنة 


=d‏ اة | zali ae‏ با vt Episodi ic Mie MOLY‏ وتشیر داکرة الحوادت gl‏ الظروف التي كانت 
تحیط بالتعلم EEE, jis‏ والعلاقات والسير الذاتية والمواعيد والقصص مثل أعياد 
cr Adl‏ والقیول فی الحامعة آو ا حدث له أهميته الخاصة للفرد . 


2- ذاكرة اخعسانی Semantic Memory‏ : تشیر ذاكرة الصانی إلى كل العلومات العامة 
والمهارات الخزنة فى الذاكرة و والتي یمکن تذکرها مستقلة عن الطريقة أو الظروف التي 
تم تعلمها في ظلها . وتعكس هذه العلومات علاقتنا ومعرفتنا للعالم الخارجي كمعاني 
الكلمات والفردات. وقواعد AAU!‏ والقوانین. والحقائق والتظریات. والاتجاهات والقيم 
E‏ 

د- انذاسرة الأجرائية wal 0 dural Memory‏ أضاف تولفنج هذا المكون عام 1987 
ed‏ بالعلومات التعلقة بالاجراءات Gill‏ یقوم بها الفرد من مهارات حركية ومهارات 


مها S954‏ طرق ole a abs‏ حة؛ وقيادة السيارة. وتناول الطعام» ولبس 


ومن الانتقادات الوجهة لنموذج تولفنج انه من الصعب التمییز بين معلومات ذاکرة 
المعاني وذاكرة الأحداث حيث أن ذاكرة الأحداث قد تعد شكلا من ذاكرة All!‏ وهذا على 
خلاف الذاكرة الإجرائية التي تتسم طبيعتها بالوضوح التام والتى تتأثر بعمل الدماغ 
ا ار 





| 
: یعتیر فرجس كريك ورویرت لوك Jal (Fergus Craik &Robert Lock)‏ من آشار i p‏ 
دمودج مستويات المعالجة حيث أشارا هي Logis tas‏ المسماة 3 بنظریه مستویات المعالجة ' 
of Processing Theory‏ 6615 إلى تلاتة مستویات للمعالحة وهی : | 


" الستوی السطحي ‘Shallow Level‏ والدی يتم فيه تحلیل الخصائص الادية والحسية ١‏ 


— الستوی التوسط Intermediate Level:‏ والدي يتم فيه التعرف على الثیرات Ges‏ 
: (إعطاؤها مسصی معین). 


i] 
| 
۱ 
j; 


" الستوی الأعمق cul Deepest Level:‏ يتم فيه معالجة العلومات استناداً إلى معناها 
(Otten Henson & Rugg. 2001) Lay Yas‏ | 











اتجاه معالجة العلومات والذاكرة 
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OES‏ پا 


| 1- إن اتجاه معالجة المعلومات يعنى بفهم العمليات المعرفية التى تحدث للمثير حتی ١‏ 
ae. esi‏ سبد Pee E E O‏ 


EE ال‎ 


i 
| أن عملية معالجة المعلومات تتضمن جميع العمليات المعرفية من انتباه» وإدراك‎ -2 ۱ 
| وتعرف وفهم. وتحلیل, وتدکر. واتخاذ قرارات. واستجابة.‎ 
| أن تقييم نماذج الذاکرة النفصلة والتصلة يشير بشکل لا یقبل الشك ان التماذج‎ -3 | 
| التصلة تنسجم مع اتجاه معالجة العلومات بسبب نظرتها الكلية إلى معالجة الذاكرة‎ | 
تمطیل‎ cyl کتظام واحد. غیر قابل للتجزئة.‎ E نلمماومات والتي تتم بصورة‎ 
| أحد مکوناته لا يمنع الکونات الأخرى من العمل.‎ | 


ee pat ۲ Dr 30 ya e ir { twee t = جي‎ 
۵ لاال اپا کیا کےا ركيم اک اک‎ 


ویقصد بتمثیل العلومات عملية تحویل الثیرات ر إلى معان وأفکار 
يمكن Server Peer‏ رها نع متكلية لتصبع yee ger rage a seer‏ 
ویعد الاختلاف في مفاهیم الاتجاه العرفي والاتجاه السلوكي سببا في حدوث تباین الفهم 
EES‏ كبر خول طبیفة هد التمتیل فی اسل البضري. ونتیجه Joli‏ آلعلماء 
حول أسلوب وطريقة تمثیل العلومات في الذاكرة الطويلة توند عدة نماذج تجیب عن هدا 
التساوّل» وهی: نمادج الشبكة الفاهيمية Network‏ ونمادج مقارنة الملامح Comparison‏ 
shail, Feature‏ الخيرية Propositional‏ ونمادح الخططات العقلية [السکیما). ونمادج 
المعالجة الموزعة التوازية Parallel Distributed Processing PDP)‏ التي تم شرحها 
ا 
pales! -|‏ الشيكية: Network Models‏ ويرى هذا النموذج أن الذاكرة طويلة GALI‏ هي 
نوع من القاموس العقلي: ولکنه لا پرتب الکلمات أبجدياًء بل يرتب الفاهیم بناء على 
ارتباطاتها مع بعضها بعضاً . مثلاً عندما نقول آسود یتبادر إلى أذهاننا كلمة آبیض" 
باعتبارها نقیض آسود" . وتقترح هذه النماذج وجود holis‏ (عقد) Nodes‏ في 
الذاکرة. هذه الفاصل ترتبط يبعضها عن طریق elo‏ شبكي ضحم fies‏ لاقات 
الکتسبة بین الفاهیم. وفیما يلي مال على هذه النماذج؛ 
إن عملية البحث عن الخصائص تسیر وفق الاسهم الشار الیها في الشکل رقم )6-8( 
ولذلك فانه إذا Wha‏ أحد الناس عن الجملة "الطائر له جناحان" سیکون من انسهل أن 














الوحده التامنه 


یقول الجملة صحيحة. Lal‏ الجملة الثانية "مالك الحزین هو أحد الاسماك سوف تخد 

Call و‎ fice لنش هالک ار فا متا خرن فان‎ as E 

2- مادم Feature Comparison Models pamil Antas‏ تقترح هذه النمادج أن الفاهیم 
في الذاكرة لا تخزن في هرمیات مترابطة. كما تقترح النماذج ASEM‏ وانما تخزن 
على شکل مجموعات من انلامح أو الخصائص الميزة. مثلاً حتی نتحقق من الجملة 
"مالك الحزین lb‏ يتوجب علینا البحت عن کل الخصائص المميزة 'لمالك الحزین وکل 
الخصائص الميزة د "طاتر. فاذا وجدنا تقاطعاً (تداخلاً) بين هذه الخصائص قلنا آن 
الجملة صحيحة. وآكثر ما تکون هذه النم ادج مفيدة في حالة مجموعة الفاهیم 
الفامضة . ولکن هذه النماذج ليست اقتصادية. إذ آننا بحاجة إلى مجموعة كبيرة من 
الخصائص حتی نتعلم. ولا تزودنا هذه النماذج بكيفية تنظیم هذه الجموعات الضخمة 
من الخصائص. كذلك تفشل هذه النمادج في تفسیر المرونة الدلالية Semantic Flex-‏ 
ibility‏ التي تشير إلى أن السياق يتسبب أحياناً في طفیان معنى معين على العاني 
الأخرى. فمثلاً. عندما تقول لشخص ساعدني في تحريك البیانو" يفهم السامع من 
هذه العبارة أن البیانو" ثقيل: ولكن إذا قلت له "نك تعزف جيداً على البیانو" فإنه 
سيفهم أنك تمتدح قدرته الموسيقية. 

















عمود a8‏ 5 سام 








Nodes من أن 000 مفاصل الفاهیم‎ 0 JP roposil 0 Ne 7 ۳ Viodels الشيريك:‎ galesti ay 
الا في الد اکرق, تقترح النم ادج الخبرية أن تنکون هده‎ Ab pall هي وحدات‎ 














اتحاه معالحه العلومات وائد‌اگره 


الوحدات من عبارات (جمل) خبرية (Propositions)‏ والخبر هو تجمع من المفاهيم له 
معدا وخبر مشلا بدا من أن كل مفهوم طاثر" مفصلاً في الذاکرة, یتم تخزین 
الجمل الخبرية التالية فیها : الطائر له جناحان. الطائر يطير. الطاثر له ریش. ویلاحظ 
أن هناك ما يدعم هذه النماذج في الحياة اليومية. فلو طلب منك مثلاً أن تقرأ نصا 
حول مالك الحزین كما يلي: مالك الحزین. الذي هو طاثر طویل. ذو رقبة طویلة. 
وأرجل طويلة. یمکن أن نجده عادة في الناطق الرملية القريبة من المياه . وطلب منك أن 
تتذکر ما قرآت. فانلك سوف تتذکر ذلك be‏ شکل (Sai‏ (یعني جمل خبرية منفصلة) 
مثل: مالك الحزین طائر طويل. له آرجل طويلة ورقبة طویلة. يعيش فرب الاء. ولهدا 
السیب فقد اعتمدت الجمل الخبرية (التقریریه) 5 كمقاييس للاستد عاء 
في بعض تجارب الذاكرة. 
اق ae‏ شلال مادم اللمخططات السقلية (السكيما): تشير الدراسات إلى 
ان نماذج الشبکات الارتباطية تستطیم تمثیل کم هائل م دو انوم اش وف مساك gi‏ 
خطط معينة في النظام العرفي, ولذلك فأنها تعجز عن تفسیر امتلاك الناس لکم هاثل 
من المعرفة والخبرات في موضوع ما یستطیع الفرد استرجاعه والتعامل معه في وفغت 
قصیر. والخطط المقلية (Schemas)‏ شکلت مفهوماً Lola‏ في نظرية بياجيه حيث 
اعتبرها مکونا هاما في البينة المرفية للفرد يستطيع من خلالها ان یحدد استجابته 
للبيقة "لمكا cies‏ 
والمخططات العقلية تمثل فهماً Lele‏ لموقف أو شخص ما من خلال تصغير الخبرات في 
قالب يسمح بالتكيف والتعامل مع البيئة دون الحاجة إلى التعامل مع كم هائل من المعلومات 
وقت الاستجابة. وفي ضوء المخططات العقلية قد يكون للفرد توقعات حول الأحداث 
والأشخاص تساعدنا في التعامل والتكيف مع مثل هذه المثيرات. فقد يكون لديك توفع 
حول شكل مكتب عضو هيثة التدريس في الجامعة من حيث الاثاث الفاخرء واللوحات 
الفنية Aladi‏ والجسمات الرائعة. وهذا ما أكده بريور ترينس Brewer and Treyens,)‏ 
1981( عندما أدخل مجموعة من الطلبة إلى مكتب يفترض انه لعضو هيئة التدریس, ثم 
طلب منهم. بعد ان غادروا المكتب» كتابة كل شيء كان موجودا داخل المكتب. وأشارت 
النتانج إلى أن الطلبة کتبوا بعض الأشیاء غير الوجودة Mad‏ في الکتب وفشلوا في تدکر 
آشیاء كانت فعلا موجودة في الکتب نتيجة التباین بين الخطط العقلي لحتویات مکتب 
عضو Aina‏ التدریس وواقم الکتب الذي دخله الطلبة. 
ویلخص العتوم )2004( خصائص عديدة للمخططات العقلية منها : 











یکمن في مدی توفر التلمیحات للإجابة. فإذا وجدت التلمیحات فذلك هو التعرف. وإذا لم 
توجد فهو التدکر. وهناك نوعان من التمرف: النوع الأول هو: التعرف على آساس قدیم/ 
جدید أو مایسمی نعم/ لاء والنوع الثاني الاختیار القسري Forced Choice‏ كما هو 
الحال فى اختبارات الاختیار من متعدد. 

وبشكل ale‏ هناك مجموعة من القراتن 0065)تؤثر فى عملية الاستدعاء Retrieval‏ 
وزكر الباحتون علی مبدآین یتعلقان بهنه القرائن, البدا الأول ,هو Live‏ خصوصية الترمیز 
Gully Encoding Specificity‏ ینص على of‏ انقراتن التي یستخدمها التعلم آثناء الترمیز 
سوق تکون haal EA‏ القراتن لاستدعاء المعلومات وقت الاختيار. أي أن الاستدعاء یتأثر 
بشكل كبير + بسیاق الترمیز. 





اش و و کب ا ا ال 
۱ لما ساق iene Ses,‏ مسا اا 3 AEE aa‏ 
f‏ 
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یمکن الاستفادة من مبدأ خصوصية الترمیز في التعليم بأن یکثر العلمون من الأمثلة 
وینوعون سیافات التعلیم عندما یعلمون مفاهیم جديدة حتی يجد الطلبة قرائن عديدة 
. تساعدهم في تذكر العلومات. حاول قراءة الأحرف والأرقام التالية عامودیا وأفقیا 
SR D T EA‏ 











adla‏ الثاني هو التملم العتمد على الحالة State-dependent learning‏ وینص على أن 

المعلومات التي تدرس وتفحص في نفس الوقف أو الحالة يتم تذكرها بشکل أفضل من 

المعلومات التي تدرس في موقف أو حالة ويتم فحصها فى موقف أو حالة أخرى مختلفة. 

Ab yall eee,‏ نفسها أو حالة تفسية آو lie‏ عقلية). فعلى ما يبدو فانه 
تى العواطف aw‏ تخزن في الذ aie‏ هي ae‏ 





asl‏ القاونة الذ 7 قصيرة الدی | i‏ لذاكرة طويلة الدی 























daudi‏ التخریییه سعة محدودة تتراوح بين 9-5 سعة غير محدودة تحتوى على 
هب aa ۳ p T = ager ORR!‏ ا ee‏ 
| 55 30-1 ثانية. 3 fe‏ = وغير (Bates‏ 
ا الجديدة | تتاثر كثيرا او ال et o‏ ای SE‏ وت رم 

۰ الجديدة. 











ال ee‏ ۱ | المتشابهة من E‏ اا T‏ 5 
































اتحاد معا لح المعلومات والداكرة 


والاسترجاع هو عملية الیحت عن الملومات فى مخزن الذاكرة الطويلة واعادتها إلى 
الذاكرة القصيرة لتصبح استجابة ضمنية أو ظاهرة كالاستجابة المكتوية أو المنطوقة أو 
ean Les i‏ ماع SLAIN‏ 1 وهو استرجاع شبه الى لا یحتاج إلى حهد وزمن طويل كالتعرف 
Laat ۳‏ مو سیقیه elai al‏ حركة رياضية معینه. 
gle She ee‏ 1 1د : وهو الاسترجاع الذي ي يحتاج إلى الحهد والوفت کتذکر معلومات أو 
قوانین أو آسماء أو ١م ala,‏ تعلمها الفرد في الاضي. 
كذلك فقد حدد ستيرنبرغ (2003 (Sternberg,‏ ثلاثة مراحل للاسترجاع وهي : 


alors dei ae E yi HOES ge - |‏ بیدا الفرد iodh‏ عن , المعلومات كي الذاكرة || لطويلة من 
خلال التحقق من و حود المعلومات أصلة في الداكرة الطويلة. وفحص العلومات التوفرة 
من حيث حجمها وزمانها ومكانها وعناصرها. وتحديد المعلومات المطلوب استرجاعها. 


2 - و sind Ades‏ شصیع | ملو میات ا fe p Aae‏ : اعادة 5 تجميع المعلو مات 9 تنظ سمو La‏ بت [Sà‏ 


1 
pf 
1 
k3 
T 
Ts 





قد بواحه الناس بعضص الصعویات في التجميع والتنظيم اثناء الاسترجاع فيظهر ما | 
| نت النفسر owl a a,‏ 0 لان 


Alle pa -3‏ | ها ء (le)‏ وتظهر هنا الاستجابة الظاهرة آو الضمنية كالضغط على 
كيسة الکهریاء أو السلوك الحركي أو شراءة بیت من الشهر وغیره. Lele‏ بان آوامر 


الإنسان واستمرار حياته دون منفصات؛ لذا يحب a‏ تمارس عملها بكفاءة وفعالية. معندما 
یفشل هذا النظام تکون النتائج dale‏ محبطه وقي Ghee‏ خطيرة جدا. فالنسیان 38 


يودي إلى مشکلات تتراوح من مجرد الزهاب مرة آخری إلى البقالة نتيجة لنسیان شراء 


بعص الحاحیات إلى الموت المحقق نتیحه 2 لنسیان إضاقة زیت الفرامل في السيارة. 


ويرتيط معهوم erent‏ بان مح مفهوم الزمن. Lola‏ زادت Sall‏ الزمنية يعلد التعلم. زادت 











الوحدة الثامته 


احتمالية النسیان حيث أكد هده العلافة اینکه ale gl‏ 1885 في منحنی النسيان كما هو 
موضح في الشکل (7-8). 














. ae a 207700000 ۱ Seto ۱ eens i eer aa اد‎ meee ree 
لزمن‎ ۱ 


Lose]‏ الا (Retrieval Pailure)p le x.‏ وتشیر إلى فشل الفرد فى استدعاء معلومات 
هرن الداكة ا لم تعلمها سايقا ee‏ عدم تدكر مكان مفاتیح السيارة آو آسم 
زميلك فى الصف: ٠‏ أو كلمة السر لبطاقة الصراف ا 


۵ 


Live -‏ , الترمیز(2011010 (Encoding‏ ويشير هذا النوع إلى أن سيب النسیان یعود إلى 
aaa 00‏ یس بت a‏ الفرد 3 aggre oe ae si ae‏ 
الا 
7S)‏ 





00 سا E‏ التق نمی pilose ae‏ ا aod‏ | 
لاختفاء أو ws‏ المعلومات من الذاكرة الطويلة أو لفشل الذاكرة بشكل عام فكثيراً ما 
يم إجابة صحيحة لسؤال ما ليس LOY‏ نسينا بل لأننا لم تمالج الملومات أ 
| بشكل واع Joas‏ .. وقد نتخلف عن حضور امتحان ما لأثنا لم نكن منتبهين عندما تم 
الإعلان عن موعد الامتحان. . إن هذه الامتلة لا نعتبرها نسياناً حقاً بل هي أمثلة على ۱ 
افشل الاسترجاع أو الفشل في ترميز ومعالجة وإدخال الحدث إلى الذاكرة طويلة المدى | 
| بطريقة فعالة. 














۰ تمه ۹ 
A‏ لنسیا als Beall ae oils‏ 5“ انسانية مألوفة 5 تحدت n‏ ا مع A takia‏ 
الناس Aalia ea, Ad geuta‏ ولد لك اقترحت العديد من النظريات التي حاولت تفسير 








كا 








اتجاه معالجة المعلومات والذاكرة 
هذه الظاهرءة ومن Kosslyn &Rosenberg,: Kyriaki,l991 :Tsien, 2001) Lg eal‏ 
el ra giall : 04‏ 
-l‏ نظرية التمفن أو الصضسصور (Decay Theory)‏ : وتشير هذه النظرية إلى أن المعلومات فى 


wae eer ae anes‏ آو ae aan‏ مع مرور الزمن. تیجه التمزق 



































P T A 2 
وت‎ is Fi: ۱1 ill 
11 ۹ 
i H ] Tan. ee 5 | 
14 7 ۱ 
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lh ۲ 
EN | 
SH] 5 | 
۱ The 
- PEED or | 
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FE CANE i E ۱ | 
AF aber f Hers 


2- نظرية VEIN‏ أو el AS)‏ أو انتزاهم ( (Interference Theory‏ أن we‏ تداخل أو 
تقاحم انعلومات في الذاكرة القصيرة أشاء المعالجة أو في الذاكرة الطويلة خلال 
التخزین ooh‏ الی تشتت العلومات الخزنة في الذاکرة وتسهل عملية النسیان. 
والتقاحم نوعان هما: 

1( انكف ‘(Proactive inhibition) teat‏ وقي هذه الحالة. فان التداخل ينتج عن آثر 

alai ۱‏ الفعالیات السابقة على تذكر الفعالیات اللاحقه. 
= ھی أو اليصدي(01110! diy: (Retroactive Inhi‏ إلى آثر تعلم 

الفعالیات اللاحقة علی تذکر الفعالیات السابقة. 

ولتوضیح آثر الكف القبلي والبعدي» تصور وجود مجموعتین: إحداهما تجريبية 

se E‏ ی ف القعلى والیمدی لعرفة اثر هما على التذکر. كما هو 
ee a 5 ae a‏ كان منخفضا يسيب 
موضح في الجدول (5-8) حيث يتضح أن : إل ا 


التعلم السابق في الحالة الأولى والتعلم اللاحق في الحالة الثانية. 














الوحدة الثامئة 


ae ie i‏ سكام 














nes TT a م الم‎ 





















































3- ذغارية Kp Si H‏ نظرية فروید في التحلیل أن النسیان هو Ta‏ لا شعورية 
قي التعامل مع مشاعر الإحباط والقلق والالم مما يجعل النسيان عبارة عن ميكانيزم 
دفاعي داخلي يسعى لحماية الفرد . 

ك- نضارية الا ماع( (Obliteration Theory‏ تقترح هذه النظرية ظروف یودی توفرها بعد 
خيرة a‏ نی منم تثبیت aoe‏ التعلم وبالتالي النسیان. ومن هذه الظروف: 

1( منع ني البروتین: آن نقص الواد التي تساعد علی تمثیل البروتین وتحلیلیه 
تعمل ae: a‏ المعلومات في الذاكرة الطويلة بفعالية عالية مما پنعکس على 
زيادة مستويات النسيان للخبرات التي صاحبت منع تمثيل البروتين. 
ب) السصوادث واتعسصمصات النفسية والهسدية: إن تعرض بعض الناس للحوادث 
والصدمات النفسية والجسدية الشديدة تعرضهم إلى امحاء الذاكرة وفقدانها 
ae‏ أو 0 
ج) اصسابات الدماغ : إن اصابات بعض مناطق الدماغ بسبب الحوادث أو الادمان على الکحول 
Sine‏ يردق إلى امحاء الذاكرة أو فقدانها الجزئی gf‏ الكلى و خصوصا مناطق Sie‏ 
القشرة الدماغیه (Cortex)‏ وقرن آمون Sigel Hippocampus)‏ اللمفاوی بشكل عام. 





| تفه سا po ese E ail‏ 
Aa Lilly |‏ یتعرض بعض الناس إلى فشل في استرجاع العلومات ۱ 
: التي تمت معالجتها قبل الحادتة. وقد يكون هذا الفقدان کلیا أو 
E lat‏ آوداما jal ell gE‏ أن مدان اند رد 
(Amnesia)‏ الناتج عن الصدمات النفسية الشديدة هو نوع من 
التعبير عن الكبت ورفض التعامل مع الأحدات التي أدت إلى 
| الصدمة النفسية. كما يؤكد التحليليون أن الخبرات الکبوتة لا 
تعنی آنها غير موجودة بل هي مخزنة في اللاشعور ويمكن 
أحيانا استثارتها واسترجاعها من خلال الأحلام وزلات اللسان والتنویم الفناطیسی. | 
































اتجاه معا Aat‏ العلومات والذاكرة 


نات Mnemonics Stas)‏ تعد استراتیجیات ومحسنات الذاکرة ere EE‏ 
S‏ سا ا ونان فوا ابوس شتا الذاكرة إلى تفه الخ سارت 
التمددة للمادة التعلمة یضمن توفر طرق متعددة ومتنوعة للوصول إلى العلومات الراد 
تذکرها . ویقصد بمحسنات الذاكرة filing‏ أو اجراءات تساعد الفرد على استرجاع 
العلومات من الذاكرة abab‏ المدى )1994 (Westen,‏ أو هي نوع من استراتیجیات التعلم 
تستخدم لجعل الواد التعليمية ذات معنی من خلال ربط هذه الواد بالملومات المروفه 
والتوفرة La‏ عند التعلم )1991 -(Schunck,‏ 

وتؤكد العديد من الدراسات أن آلية عمل استراتیجیات التدکر تقوم على فكرة تعمیق 
الروابط بين المعلومات أو المثيرات الجديدة مع البنى المعرفية والخبرات السابقة للفرد 
بحيث يستغل الفرد البنى القديمة الراسخة لتساعد على تذكر مثيرات ومواقف جدیدة: 
ويذلك فان غالبية استراتيجيات التذكر تحرص على أن توفر الدلاثل أو الإشارات Cues))‏ 
ا تساعد الفرد على الربط بين التعلم القدیم والتملم الجديد Scrugs and Mas-)‏ 
.(tropiert, 1990‏ 

وبناء على ذلك, فقد توصل العلماء إلى العدید من هذه الاستراتیجیات نذکر آهمها مع 
الأمثلة )1990 Rathus,1987 : Eysenck,2000 :Scrugs and Mastropieri,‏ : العتوم. 
2004(: 


dew Tal - |‏ الموقع Method of Loci‏ تتم هده الإاستراتيجية من 
خلال ربط المعلومات المراد تذکرها بموافع معروفة ومألوفة للفرد . 
ويمكن لك تدکر قائمة من المشتريات من خلال ربطها بأجزاء البيت 
الذي تسكنه من خلال ريط كل سلعة بموقع محدد في البيت بشكل ' 
متسلسل حتی تصبح مواقع البیت بمثابة موجهات e‏ 
F tter-Technique :‏ یتطلب استخدام هذه 














s2‏ اساسا آل ا تہ سا ۳1 أله ا رو ی 
الاستراتیحیه AÍ‏ الحروف الأولى لمجموعة الكلمات aa fe‏ تم محاوله تشکیل 
كلمة لها Solio‏ ومعد , من هذه الحروف الولی. فقد تستطيع تذکر اسم شخص 
uaa adl a ye‏ 'صالح احمد لبيب حمدان” بتذكر الا حرف الاولی التي تشکل الکلمة 
vee‏ 


emory Techniques st, اتبجية ما وراء ال‎ pan 


5 أ بسر | ated‏ 


RE‏ 0 للعديد 
على El‏ ل المستخدمة. . ومن من الامثلة على هده 


Meta}‏ : تتركز هذه الإستراتيجية 
H‏ نقاط الموة والضعف فيها. 
من الأسئلة حول مستوی رضاه عن 


643,815 ومستوى القدرة 











الوحدة الثامنة 


الاسئلة: کم مرة نسیت رقم هاتف أعرفه واستخدمته باستمرار؟ کم مرة آقوم بتدوین 
آشیاء ومواعید في مذكرتي؟ هل پلاحظ الآخرون ضعف ذاكرتي؟ 

ك- SOS Rass wh wl‏ : وهی إستراتيجية ينصح باستخدامها من | SA SOR‏ 
قيل الطلبة لزيادة تذكرهم للمعلومات المتعلقة بالمقررات | - المسح 
الدراسية (الكتب) وتتضمن هذه الإستراتيجية خمسة خطوات | 2- طرح الأسثلة 
هى: المسح Survey‏ ويقصد به تصفح الطالب لوحدات الكتاب | 3- القراءة 
والعناوین الرئيسية والفرعية وملخص کل وحدة. وطرح parce)‏ د 
tiple N EE‏ | سر کشت هقی الک ری کی کد 
E‏ قط ف لزيا عل RAS E‏ مان تسف ی 
وتجعل القراءة آکثر متعة واثارة. والقراءة Reading‏ ویقصد Lg:‏ محاونة الاجابة عن 
الاستلة التي نم طرحها. والتسمیع Recite‏ ونعني به تسميع اجابات الأستلة التي تم 
طرحها بالإضاقة إلى العلومات الأخرى old‏ الصلة بکل وحدة قبل الانتقال إلى الوحدة 
التالية. Lei‏ الخطوة الأخيرة فهي المراجعة Review‏ ونتم بعد الانتهاء من کل وحدة 
حيث یقوم الطالب بمراجعة الاسئلة والاجابات والتفکیر النشط بهذه الواد وربطها 
بأشیاء یعرفها وتثیر اهتمامه. 

5 = استرائيصية الکلمه الفتاحی 1601010۷6 Key Word‏ : وذلك من JUS‏ اختیار كلمة 
eg on‏ مفتاحا یدلل على الفقرة أو الجملة ALLS‏ فادا آردت تذكر كلمة 

Amigo"‏ في اللفة الاسبانية والتي تعني الصدیق فانك تستطيع ربطها مع الكلمة 

الانجليزية 0 لان الصدیق يذهب ويأتي معك داثماء أو تربطها باسم صدیق لك 
يشيه اسمه هذه الکلمة (أمجد) ان توفر ذلك. 





۳ 


0- اسستراتيسيية التامل gh‏ اتسور (Meditation Tech que Mad!‏ وتقوم على أساس 
ربط sspe piled‏ تدکر رهما یکلمه Hut ass‏ 313 و قکرة آو any‏ 
هيثة تریطهما معا لیکون Lagi‏ القدرة على توجيه تذكر BOS‏ 
الکلمتین الاصلیتین فی امستقیل. هدم الاستراتي oe‏ 
تتطلب التأمل والتفکیر واستخدام خيالك العقلي قبل 
الصفیر: انه موفف مضحك وطريف وغير معقول بالتأاكيد. ولكنه قد سماعدك على 
التذکر. 
وهثالك الكثيم ر من الأفكار والميادئ ET‏ التي يمكن és‏ تسهم هي دحسین الداکرة آو 

تعدم EY‏ ومؤشرات لتحسين الاسترجاع E‏ بعص منها بایجاز ) Sprinthall, et al,‏ 

:)2004 agil : Myers, 2004 :Kosslyn &Rosenberg, 2004 : 1994 


| 
۱ 














اتحاه معالحه العلومات والتاکره 


food Got =‏ تائف بحب cle‏ المعلم أن يعدم ويشجع تمثيلات متنو عاه للمادة ال . تي سوف Lg. PENE‏ 


الطلبة. 


on 
البحث في الذاكرة الطويلة شاق وصعب لذلك فهو يحتاج إلى ترکیز على الهمة‎ i ti 
اا فسات الا شناد‎ Aare واغلاتی‎ 


1315 از ی و ی Sed‏ كلما حاول الفرد تکرار محاولات الاسترجاع, زادت فرصة 


وه ات اة od‏ امب 10 دان تک رار ما doled‏ الغرد فى السايق العرز من BL YI oid‏ 





\ 
- ال SALE‏ الود وا فك geet Lae‏ ی ان U ala‏ ريط امعلومات na‏ 
Es UTE‏ كرها لاحتا. 
> وتوم esis‏ اا alaa‏ لك 3 بناء قصة دات bts‏ ومغرى للسرد 
E: 5 ei‏ مجموعة المغردات U‏ لراد Las SIG‏ 
سكي ی ا ae‏ 
id il IF ۱‏ 38 یمک للمتدرب تحویل آی لص یراد تاد کره ال dh La‏ 
هم غاهیمیه در da‏ بار ere‏ النص EEL‏ 5 علافقات Laila‏ 3 وذايت Yo‏ لك واضحة. هما شو 
الحال فى فکرة شبکات المعلومات. 
SRS ۸ a ley wh 0‏ دلا هن خلال إعادة كتا بك النحس gde‏ شكل 
مختحسر لتوفر لنفسك دلالات للتد کر تشن ع wall‏ أو المادة المطلوية كاملة وهده 
الحلريقة آسیحت ممكنة أكثر الآن مع توفر أجهزة الحاسوب الحمولة الصغيرة أو 
E‏ 
= فل اة المادية: يجب البحث عن 


فيك MEE EOLY pert]‏ علي a‏ 3 ا 
ee Sat te‏ الجلوس. ومکان الدراسة. والاضاءة والتهویه وغیرها 
c|‏ 


ie ee Aw { 07 a! ۳ my 1 a . Boose 
E ھی التذكر أو التعرف. كما يجب معارسا لاسترجاه‎ NHH المادية ال ی‎ Aid| عوامل‎ 


دسر Ly es‏ خلرو ف المعالجة ai‏ مير 


1 


I 


ومن الطرق الى تساعد علی F‏ هذه الاقتراحات هما: تنظیم عملية التعلیم نفسها. 


> 22 ی 0 ۱ Pore)‏ 
و تنمیاه شتسه Glet:‏ | غلم 3 الدر àl‏ عند NW‏ لطلاب ۳ سرد 1 Cc oMert‏ 
0 4 ` د 2 7 0 x 5 9 fe‏ 3 
ات فى ان Representational | Boi‏ ودج بدیل لتنظيم pais an‏ 
و دس 


Rees ۳‏ ی t a Fag 3 oe ET pos Mw‏ 5 مر ای لذن ا نكت ra‏ 
Salas ee‏ ا الذكر. وذلك بعد أن يعدم المعلم العلومات الأساسيك yI‏ ليك G‏ لاسا 


Nee 





۱ 


4 


f 


الوحدة التامنة 


a Soil E عا قد نطو‎ ei 
8 a E ال کیرد على شکل جدول‎ 
n. | و رسم بياني متلا ;( . بيئما افترح تسمر' 0 و دریسکول‎ aj صورة‎ 


| Pa | Concept نم ود الشجرة المفاهيمية‎ [0۵ & Driscoll 
۱ aa ~a TEN | ای‎ sal التى آثبتت فعالیتها الكبيرة لدى الطلبة ضعيضي‎ ۵ 


l 


ا 3 E a a‏ رد N,‏ ا 
المجموعة المقلانية relational set generator‏ وهو نمودج يجمع بين إجراءات تعلم تمييز 
الفهوم وإجراءات تعليم تعميم المفهوم. وتکون النتيجة مجموعة كبيرة من الأمثلة المقلانية 
التي يمكن استعمالها في التعليم أو | لاختبار. عندما يتم تنظيم التعليم بحيث تكون do gl‏ 
الشبه والاختلاف بين المفاهيم والأفكار المتشابهة واضحة: فان التداخل يكون آقل ما 
يمكن. ويكون التعلم والتذكر بالقي السهولة. 

Lei‏ ۳ التي تتعلق بالطالب (تنمية استراتيجيات المتعلم 0 عند الطلاب) 
فتاتی 5 في مقدمتها ما يعرف بما وراء Metacognition 44 pall‏ والتی تشیر إلى وعي 
الطالب بعملية التفکیر ذاتها وقدرته على الانخراط في سلوك منظم LOIS‏ . ویتضمن ذلك 
مهارات مثل: معرفهة ما یعرفه الطالب وما لا یعرفه . التنبؤ بدقة الاجابة أو صحتها. التخطيط 
للمستقبل والتأكد من نواتج الحلول التي یقدمها الطالب ومراقبتها . )1996 (Driscoll,‏ 

| | مایت ای مه و اهر و اسهم اشنا دن تاد هی رام اس 
مثل عمر الطالب (الکبار في السن یعرفون قدراتهم التذكرية وحدودها أكثر من الصفار): 
وحالة الطالب العقلية (الطلبة المادیون آقدر على الوعي بمعرفتهم مقارنة بالطلبة 
العوقین). كما تتأثر هذه الهارات بمتغيرات تتعلق بالهمة؛ أي بمحتوی التعلیم. فمثلا 
انعلومات الجديدة يحاول الطلاب تعلمها من خلال استراتیجیات تعلم عامة؛ أما إذا كانت 
المادة التمليمية غير جديدة أو ترتبط بما يعرفه الطالب مسبقاً فانه یمیل إلى استخدام 
استراتیجیات أكثر خصوصية وارتباطاً بالجال. وهناك متفیرات متعلقة بالاستراتيجية 
ذاتها وتتضمن الطرق الختلفة التي یستخدمها الطلاب في ترمیز وتخزین واسترجاع 
العلومات . بعض هده الاستراتیجیات بسيطة ویستطیم الطلاب اتقانها بمجرد اخبارهم 
ماذا یفعلون. في حين أن بعضها الاخر یحتاج إلى مزيد من التدریب حتی یتقن الطلبة 
استخد امها بشکل .(Schunck, 1991) Jla‏ 

وهناك العدید من البرامج هذه الأيام تحاول أن توضح للطلاب كيفية تعلم عادات 
الدراسة الجيدة. سواء كان ذاك ضمن الناهج الدراسية آم على شکل مواد ومقررات 
دراسية منفصلة. ومهما كانت هذه البرامج يبدو أن هناك شرطین یجعلانها فعالة أكثر من 
عیرها. وهدان الشرطان هما: -I‏ لايد أن يمتلك الطلاب قاعدة معرفية سابقة یمکن أن 
پربطوهنا بالاسترانیجیات التی یحاولون تعلمها. 2- لابد. آن یعرف الطلاب متی ناذا تکون 
استراتیجیات تنظیم الذات فعالة ومفيدة وقابلة للتطبیق. 








الراجع 


gal -‏ جادو. صالح. (2004). علم النفس التطوري- الطفولة والراهقة. عمان: دار المسيرة. 

- الان آ. جلائورن وجوناثان. بارون. (1997). الفکر الجید . فصل کتاب قراءات في مهارات التفکیر وتعلیم 
التفكير الناقد والتفكير الإيداعي (تعریب د . فيصل یونس). دار النهضة العربية. القاهرة. تأليف آرثر 

gab -‏ باري لى (1997). ماذا تقدم الفلسفة لتدريس التفكير. فصل OLS‏ قراءات في مهارات التفكير وتعليم التفكير 
الناقد والتفکیر الابداعي (تعریب د . فيصل پونس). دار النهضة العرپية. القاهرة. تأليف آرثر کوستا. 

- بشارة؛ موفق والعتوم عدنان (2004). اثر برنامج تدريبي في التفکیر عالي الرتبة على التفکیر الناقد والايداعي 
لعينة من طلبة الصف العاشر الأساسى. مجلة آبحاث اليرموك؛ العدد 21 )4( ,2235-22-3 . 

- البکر. رشيد بن النوری. )2002( . تنمية التفکیر من خلال النهج الدرسی. مكتبة الرشد للنشر والتوزيع. 
الرياضن. 

- بول: ريتشارد و . )1997( تعليم التفكير الناقد. فصل كتاب قراءات في مهارات التفكير وتعليم التفكير الناقد والتفكير 
الإبداعي (تعریب د . فيصل يونس). دار النهضة العربية: القاهرة. 

- البيلي. محمد وقاسم. عبدالقادر والصمادي. أحمر(1997). علم النفس التربوي وتطبيقاته. مكتية الفلاح؛ 
بیروت. 

- جروان. فتحي عبد الرحمن. )2002( تعلیم انتفکیر: مفاهيم وتطبیقات. دار الفکر للطباعة والنشر والتوزیع 
عمان. الأردن. 

- الحارثی. إبراهيم أحمد مسلم. (2001). تعليم التفکیر. مكتبة الشقري: ط2. الرياض. 

z‏ الحورانی. محمد حبيب. (1999). تجارب عالمية في تربية الإبداع و وتشجيعه. الكويت: مكتبة الفلاح. 

Ne oc‏ آکرم )2000( . بلا ندم: كيف تحل مشکلاتك وتتخد القرار الفعال؟ سلسلة إدارة الذات (2). دار التوزیع 

والنشر الاسلامية. القاهرة. 

cave‏ . محمد عودة. )2003( . علم نفس النمو (الطفولة والراهقة). عمان: دار المسيرة. 


1 آثر اختلاف نوع التعلیم على تنمية القدرات العقلية لدی عينة من طلاب الثانوي 


= لزیات. قتحي ) مصطفى . .)984 
العام والفني تا کلیه deala dus cI‏ المنصورة. الحزء الثالت. العدد السادس. 
Ac‏ الله Ae‏ الرحمن صالح. ) )1986( ۰ ). ابن الجوزي وتربية الحقل . . مک do SII‏ : شركة مکه للطیاعه 


ens 
عدنان . )2004( . صلم النفس المعرفي- - النظرية والتطبيق . عمان :دار المسيرة.‎ i العتوم:‎ 


- عدس: عبدالرحمن وقطامی. یوسف )2003( علم النفس التريوي. عمان: دار الفکر . 


- علاونة. شفیق (2004). سيكولوجية التطور الا تساني من الطفوله الى الرشد . عمان: دار السيرة للنشر 
والتوزيع. 

- فخرو. عيد الناصر عبد الرحيم . (2000). "حل المشكلات بطرق إبداعية ۰ في المؤتمر العربي الثاني لرعاية 

الموهويين والمتفوفين "التربية الإبداعية. haai...‏ استثمار للمستقبل" 2000/11/2-10/31. فندق 

هوليدي أرق غمان: ادن 

- قونتین i‏ جیون وفویسکو: اثر . )1998( استراتیجیات لتدعيم عملیات الیتامعرفة: التفکیر في التفکیر. ee‏ 
صفاء يوسف الأعسر: Beene‏ , الفصل التاسم ص ص 178-167 تحریر ارد 
كوستا . القاهرة: دار قياء للطباعة والنشر و 

- قطامی یوسف (1990). تفکیر الأطفال: تطوره وطرق تعلیمه. الاهلية للنشر والتوزيع: عمان: الاردن. 











المراجع 


- کوستا. آرثر ومارزانو: رویرت. (1998). تدريس لغة التفكير. ترجمة: صفاء يوسف الأعسر: في تعليم من 
أجل التفكير. الفصل الثامن. ص ص 164-155 تحرير آرثر کوستا . القاهرة: دار قياء للطباعة والنشر 
والتوزيع. 

- کوستا. آرثر. (1998). استخدام (الميتامعرفة) التفكير في التفكير: كعملية وسيطة . ترجمة: صفاء يوسف 
الا عسر. كي تعلیم من جل التفکیر. الفصل الثالث. ص ص ۰76-65 تحریر آرثر کوستا. القاهرة: دار 
قباء للطباعة والنشر والتوزیم. 

- مركز التطویر التریوی )2004( دليل العلم لهارات التقکیر. وزارة التربية والتعلیم. الریاض المملكة العربية 
السعودية. 1 

- مسلم. ایراهیم أحمد. (۱994). الجديد في أساليب التدریس: حل الشکلات. تنمية الابداع. سريع التفكير 
العلمي. دار البشیر للنشر والتوزیم. عمان. الاردن. 

- دشواتی. عبد الجید (1996). علم النفس التريوي. عمان: دار الفرقان. 

- الوقفي. راضي (1998). مقدمة في علم النفس. عمان: دار الشروق. 


- American Psychological Association, 2002. 

- Anderson, J. (1995). 4th Edition. Cognitive Psychology and its Implications. W. 
H. Freeman and Company, New York. 

- Baird, J. (1999). Self-regulated teaching for self-regulated learning, paper pre- 
sented at the Eighth European Conference for Research on learning and in- 
struction, Goteborg, Sweden, 31/Augest/ 1991. 

- Bandura, A. (2000). Exercise of Human Agency Through Collective Ef- 
ficacy. Current Directions in Human Science, 9.75-18. 

- Barell, J.(1991). Grating our pathways: Teaching students to think and become self 
directed. In N. Colangelo &G. A. Davis(Eds.), and book of gifted education 
(pp.256-270), Needham Height, MA: Allyn and Bacon. 

- Baron, J. & Sternberg. R. (1987).Teaching Thinking Skills: Theory and Practice. 
W.H. Freeman Co., New York. NY. 

- Bee. (H). et. Al., (1982). "Predication of IQ and Language Still From Prenatal 
Status, Child Performance, Family Characteristics, and Mother -Infant Inter- 
action". Child Development. 53.pp. | 134-1156. 

- Bee, H. (1985). The Developing Child. New York: Harper and Row, Publishers. 

- Blakey, E., & Spence, S. (1990). Developing Metacognition. (ERIC: document 
reproduction service, No ED327218) http://www.ed.gov/databases/ERIC_ Di- 
gests/index. 

- Bloom, B. (1964). Stability and Change in Haman Characteristics, New York: Wi- 
ley. . 

- Bomon, J.B & Sternberg, r.(1987). Teaching Thinking Skills, theory and practice. 
W.H.Free man and company, New-York. 














الراجع 


- Bonds, C.W., Bonds, L. G. (1992). Metacognition: Developing independence 
in learning. Clearing House, 66(1). 56-60. 

- Borkowski, J. G., Carr, M. & Pressley, M. (1987). Spontaneous strategy use: 
perspective from metacognitive theory. Intelligence, 11. 61-67. 

- Broman, S., Nichols, P., and Kennedy, W. (1975). Preschool 10: Prenatal and 
Early Development Correlates. Hillsdale, N. J.: Erlbaum. 

- Bronson, M. B. (2000). Self-regulation in early childhood; Nature and nurture. 
New York: Guilford Press. 

- Brookfield, S. (1987). Developing Critical Thinkers. Jossey-Bass. San Fransisco. 
CA. 

- Brophy, J. (1986). On motivating students". Occasional paper no. 101. Institute 
for research on teaching, Michigan state University, East Lansing, MI. 

- Brophy, J. (1987). "Synthesis of research on strategies for motivating stu- 
dents to learn". Educational Leadership, 54 (2).40-48. 

- Brown, R. (1973). "Development of the First Language in the Human Spe- 
cies." American Psychologist, 82. pp. 97-106. 

- Bruner, 1996. 

- Bruner, J. (1966). Toward a Theory of Instruction. Cambridge, Mass: Harvard 
University Press. 

- Cohen, J. (1985). Thinking. Chicago: Rand Monally. Costa, A.(1985). A Glos- 


sary of Thinking Skills, Developing Minds: A Resource Book for Teaching 
Thinking. California, VA: Association for Supervision and Curriculum De- 
velopment. 

- Conklin, C.A. & Tiffany, S.T. (2002). Applying Extinction Research and 
Theory to Cueetposare Addiction Treatment. Addiction, 97. 155-167. 

- Dash, M. (1988). Educational Psychology. Deep & Deep Publishing: New 
Delhi. 

- Davis, G. (1983). Educational Psychology: Theory and Practice: Reading: Addi- 
son- Wesley Publishing Company. 

- Davis, S. & Palladino, J. (2004). Psychology. 4th eds. Pearson- Prentic Hall. 
New Jersey. 

- De Bono, E (1985). De Bono's Thinking Course. U.S.A., Facts on File circle 
Graphic. 

- Deci, E., and Ryan, R. (1987). The support of autonomy and the control of 
behavior". Journal of personality and social psychology, 53, 1024-1037 

- Dembo, M. (1994). Applying Educational Psychology. New York: Longman. 

- Driscoll, M. (1996). Psychology of Learning for Instruction. Allyn & Bacon. Lon- 
don. 














المراجع 


- Elliot, S., Kratochwill, T., Cook, J., & Travers, J. (2000). Educational Psychol- 
ogy: Effective Teaching, Effective Learning. MC Company, New York. 

- Elliott, S. Kratochwill, T. Cook, J & Travers, J (2000). Educational Psychology. 
3rd eds. McGraw- Hill Companies, Inc. New York. 

- Elliott, S., Kratoch will, T.,m Cook, J., and Travers, J. (2000). Educational Psy- 
chology- Effective Teaching, Effective Learning. Boston: McGraw Hill. 

- Ellis, H &. Hunt, R. (1993). Fundamental of Cognitive Psychology. MC. Graw- 
Hill, Boston. 

- Fabin, J.(1990). Creative thinking & problem solving. Chelsea, Mi:Lewis. Harris, 
Robert. (1998). Introduction to Problem Solving. www.virtualsalt.com 

- Facione, P. (1998). Critical Thinking: What it is and Why it Counts. Available On 
Line From California press. 

- Flavell, J. H. (1979). metacognition and cognitive monitoring: A new area of 
cognitive developmental inquiry. American Psychologi 34.906-9 11. 

- Fennema, E. (1987).” Sex- related differences in education myths, realities, 
and interventions". In V. Richardson- Koehler (Ed.) Educator's handbook: A 
research perspective. New York: Longman. 

- Gage, N. L &Berliner, D. C (1992). Educational Psychology. Houghton Mifflin 
Company. Boston Toronto. 

- Gage, N., and Berliner, D. (1982). Educational Psychology. Chicago: Rand 
McNally. 

- Glover, J. and Ronning, R. (1987). Historical Foundations of Educational Psychol- 
ogy. Plenum Press: New York. 

- Goodwin, W. and Klausmeir, H. (1975). Learning and Human Abilities. New 
York, Harper and Row. 

- Goodwin, W., and Klaumeier, H. (1975). Facilitating Student Learning: An Intro- 
duction to Educational Psychology. New York: Harper and Row, Publishers. 

- Graham, S. (1991). "A review of attribution theory in achievement contexts. 


Educational Psychology Review, 3. 5-39. 


- Grinder, R. (1978)What 200 years tell us about professional priorities in ed- 
ucational psychology. Educational Psychologist, 12, 284-289 


- Guilford, p. (1967) Fhe Nature of Human intelligence. New York: MeGraw Hall. 
- Guilford, p. (1988) “Some Changes in the structure of Intellect Model." Ed- 
48, pp. 1-4 ucational and Psychological Measurement, 
- Haberlandt, K. (1994). Cognitive Psychology. Allyn and Bacon, Boston. 
- Hamachek, D. (1995). Psychology in Teaching, Learning and Growth. Boston: Al- 














اثراجع 


lyn and Bacon. ۱ 

- Harris, R.(1998).Introduction To Creative Thinking. WWW.virtualsalt.com. 

- Harris, R.(2002). Creative Thinking Techniques. WWW.virtualsalt.com. 

- Havighurst, R. (1954). Developmental Tasks and Education. New York: Long- 
mans Green. 

- Heaney, J. & Watts, M. (1988). Problem Solving. Longman Group Itd. U.K. 


- Horgan, D. (1990)."Students' predication of test grades: calibration and met cogni- 
tion", Paper presented at the annual meeting of AERA, Boston. 

- Huitt, W. G., (1997). Metacognition. Retrieved 15/1/2002 from: 
http://chiron. valdosta.edu/whuitt/col/cogsys/metacogn. html 


- Huitt, W. (2001). Motivation to learn: An overview. Educational Psychology In- 
teractive. Valdosta, GA: Valdosta State University. Retrieved [date], from 
http://chiron. valdosta.edu/whuitt/col/motivation/motivate htm! 

- Jensen, A (1981)."Obstacles, Problems and Pitfalls in Differential Psychology." In S. 
Scarr (.Ed.) Race, Social Class, and Individual Differences in IQ. Hillsdale, N. J.: 
Erlbaum. 


- Jensen, A. (1969). How much can we boost IQ and Scholastic achievement?" 
Harvard Educational Review, 39, pp. 1-123. 


- Kamin, L (1981)."Commentary" in S. Scarr (Ed.) Race, Social Class, and In- 
dividual Differences in IQ. Hillsdale, N. J.: Erlbaum. 

- Kamin, L. (1974). The Science and Politics of IQ. Hillsdale, N. J.: Erlbaum. 

- Kohalberg, L. (1968)."The Child as a Moral Philosopher." Psychology To- 
day, pp. 25-30 

- Krathwohl. (1986). Taxonomy of education Handbook 1: Cognitive Domain. New 
York: David McKay. 

- Kriewaldt, J. (2001). A thinking geography curriculum. Interaction 29 (4). Re- 
trieved 5/4/2002 from: 
http://www. pa.ash.org.au/gtav/publications/interaction/vol_29.htm. 

- Larkin, K.T., Zayfert, C., Abel, J.L., &Veltum, L.G. (1992). Reducing Hear- 
trate Reactivity to Stress With Feadback. Generalization Across Test and 
time. Behavior Modification, 16, 118-131. 

- Lazar, I. Et. At. (1982)." Lasting Effects of Harly Education: A report from the 
consortium for longitudinal studies". 

-Leather. C. &McLouehlin, D, (2001). Developing Task Specific Vietacognitive 
Skills in Literate Dyslexic Adults. London: Adult Dyslexia and Skills Develop- 
ment Centre,. Retrieved [/1/2003 from: 


http://www. bdainternationalconference.org/presentations/{ri s7 d 7him. 














- Lee. Jae. Shin. (1992). Problem Solving Strategies of Ditferent Types of 
Gifted Student's on three Types of Problems. Doctoral Dissertation University of 
Jeorgia, Abell and Howell information company. 

- Lee. L. (1976). Personality Development in Childhood: Monterey, Calit.: Brooks 
Cole 

- Lepper. M.. and Hodell. M. (1989). “Intrinsic motiy ation in the لي ان‎ 
In G. Ames and R. Ames (Eds.) Research on motivation vol. 3: Goals and cogni- 
tions. San Diego. Ca: Academic Press. 

- Lipman. M. (1987). "What is the Thinking Skills Movement doing to American 
Schools? “Address at the conference of thinking and Education of the linginta 
Department of Education Williamsburg. Va. 23 دك‎ 

- Livingston. J. A. (1997), Metacognition: An Overview. Retrieved [4/2/2002 
from 
http://www.gse.bu ffalo.edu/fas/shuell/cepSo4 /Metacoghtin. 

- Major. R. (198-4). Developing Attitude Toward Learning. David Lake. Blemont. 

- Marsh. H. (1990.a). "Causal ordering of academic selt- concept and academie 

achievement: A multiwave. Longitndinal panel analysis. “Journal of Fduca- 

tional Psychology. 82,046-656. 

Miller. G. (1956). The magic number seven plus minus (WO: some HS on 

our capacity for processing information. Psychological Review, 63, 51-97. 


-Nickerson. R.S. (1981). “Thoughts on teaching Thinking. Educational leadership 
39, 2:21. 

- Nickerson. (1992). On Improving Thinking. Educational Leadership9 ) 
3-7 

- Ormrod, J. (1995). Educational Psychology- Principles and Applications. New Jer- 
Sey: Hall. 

- Ormrod. J. (2003). Educational Psychology: Developing Learners. New Jersey: 
TT and Sons Company. 

- Otten. L. J. Henson, R. N., &Rugg. M. D (2001). Depth ol Processing Effects 
on Neural Correlates of Memory Encoding. Brain, 124, 399-41 5 

- Petri. H.. and Govern, J. (2004). Motivation: Theory, Research, and Application. 
Belmont: Wads Worth- Thomson Learning. 


- Peterson. C.. &Silegman, M. E. P. Causal Explanations as a Risk Factor for 
Depression: Theory and Evidence. Psy chological Review Dl, 347-374 

_ Peterson. S. B. (1989).A Microcomputer Lab for Psy chology Based on Fler- 
archical Learning Model. Behavior Research Methods, Instruments. and Comput- 
ers, 21. 130-133 


_ Phelan. P.. Davidson. A.. and Cao. H: (1991). “Students multiple worlds: Nc- 














المراجع 
gotiating tite boundaries of family. peer, and school cultures". Anthropology‏ 


- ie N ae os solving for managers. London: Rout- 
ledge. 

- Roos, J. (1988). Controlling variables: A meta- analysis of training studies" 
Review of Educational Research, 58, 405-437. 

- Santrock, J. (2001). Educational Psychology. Mc Mraw Hill, Boston. 

- Santrock, J. (2003). Psychology. 7" eds. McGraw Hill, Bostion. Westen, D. 
(1996). Psychology, Mind, Brain Culture. Hohn Wiley &Sons. Inc. New York. 

- Scardamalia, M., &Bereiter, C. (1991). Higher levels agency for children in 
knowledge building: A challenge for the design of new knowledge media. 
Journal of The Learning Sciences, 1, 37-68. 

- Schraw, G (1998). Promoting general metacognitive awareness. Instructional 
Science, 26( 1-2), 113-125. 

-Schunk, D. (1990). “Socialization and the development of self- regulated learning: the 
role of attributions". Paper presented at the annual meeting of AERA. Boston. 
-Schunk, D. (1991). Learning Theories: A" Educational Perspective. Macmillan 

Publishing Company. New York. 

- Schunk. D. (1991). Learning theories. New York: Macmillan. 

- Shaffer, D. (1988). Social and Personality Development, Pacific Grove, CA: 
Brooks/ Cole. 

-Smith, F. (1994). Understanding reading (5th ed.). Hillsdale, New jersey: Law- 
rence Erlbaum Associates. 


- Solso, Robert, L (1988). Cognitive Psychology, Allyn and Bacon, Inc, New Tan, 
Massachusells. 2". USA. 


- Spaulding, C. (1992). Motivation in the classroom. New York: McGraw- Hill. 

- Spector, A. C., & Kopka, S.L. (2002). Rats Fail to discriminate Quinine from 
Denatonium: Implications for the Neural Coding of Bitter-Testing Com- 
pounds. Journal of Neuroscience, 22, 1937-1941. 

- Sprinthall, N., Sprinthall, R., and Oja, S. (1994). Educational Psychology: A de- 
velopmental Approach. 6"" edition. McGraw-Hill, Inc.: New York. 

“Sternberg, R. J. (2000). Identifying and developing creative giftedness. Roeper 
Review, 23(2), 60-65. 

Sternberg, R.(2003).cognitive psychology. 3rd Edition. Thomson, Wads- 
worth, Australia. 


- Stipek. J. (1988). Motivation to learn: from theory to Pracie Englewood Cliffs, 
NJ: Prentice- Hall. 











المراجع 


-Stipek, J., and Gralinski, H. (1990). “Gender differednces in children's achieve- 
ment- related beliefs and emotional responses to success and failure in math.” Paper 
presented at the anuual meeting of AERA, Boston. 

- Udall, A. & Daniels, J.(1991). Creating the Thoughtful Classroom: Strategies to 
Promote Student Thinking. Zephyr, Tucspn, Arizona. Watson, E. & Glaser, ۰ 
Assessing metacognition: Watson- Glaser Manual Wilson, (1998). (1980). 
legitimizing metacognition as a teaching goal. Reflect, 4(1), 14-20. 

- Vanden Bel, A., &Peterson, C. (1991). Pareutal Explanatory Style and its Re- 
lationship to the Classroom Performance of Disabled and Nondisabled Chil- 
dren. Cognitive Therapy &Research, 15, 331-341. 

- VanGundy. A. B. (1981). Techniques of structured problem solving. New York: 
Van Nostrand Reinhold. 

- Weidemaun, G., Georgilas, A., &Kenoe, E.J., (1999). Temporal Specifity in 
Patterning of Rabbit Nictitating Membrane Response. Animal Learning & Be- 
havior, 27, 99-109. 

- Whimbey, A., & Lochhead, J. (1982). Problem solving and comprehension (3 
ed.). Philadelphia, PA: The Franklin Institute Press. 

- Weiner, B. (1986). An 
York: Springer- verlag. 

- Wood, C., Schau, C., and Fiedler, M. (1990) “Attribution, motivation, and 
self- perception: A comparative study- elementary, middle, and high school stu- 
dents". Paper presented at the annual meeting of AERA, Boston. 

- Wittrock, M. (1985). An empowering conception of educational psychology. 
Educational Psychology, 27, 129-142.- Young, I. (1992). The Child Client. Chil- 

dren and Society, 6, 187-203. 

-Yussen, S.. and Santrock, J. (1982). Child Development: An Introduction. Du- 
buque, Iowa: W. C. Brown. 

- Zajone. R. (1975). “Birth order and Intelligence: Dumber by the Dozen.” Psy- 
chology Today, 8. pp37-43 ۱ 

- Furilla, T. J.. & Goldfried, M. R.(1971). Problem solving and behavior mod- 
ification. Journal of Abnormal Psychology, 78, 104-120. 


attributional theory of motivation and emotion. New 











ple‏ النفس التربوی 


النظریه والتطبيق 


۳95 ۱0626 5 TT 


Theory and Implications 








دار 


الصسبره 
للنشر والئوزیع والطباعة 


www.massira.jo 


